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Resumo 
 
O presente relatório, subordinado ao tema “Estratégias e atividades: 
contributos para a aprendizagem lexical em língua estrangeira” (LE), sugere 
exercícios que permitem desenvolver estratégias promotoras da aprendizagem 
de vocabulário. Essas tarefas foram aplicadas num contexto de investigação-
ação, durante o estágio pedagógico, realizado no Agrupamento Vertical Clara 
de Resende, no Porto. Após a aplicação de inquéritos aos alunos, os 
resultados foram analisados e comparadas as respostas dadas pelos 
elementos de dois níveis diferentes de escolaridade: sétimo e nono anos.  
Este relatório pretende realçar a importância da implementação de estratégias 
na aula de LE, no sentido de oferecer ferramentas ao discente para que este 
construa um percurso de autonomia crescente, promotor de uma aprendizagem 
para toda a vida.   
 
 
Palavras-chave: Estratégias, Atividades, Aprendizagem e Ensino de 
vocabulário, Autonomia 
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Abstract  
 
This report, entitled "Strategies and activities: contributions to the lexical 
learning in a foreign language" (FL), suggests exercises that allow the 
development of strategies which promote the learning of vocabulary.  
Those tasks were performed in a context of action research during teaching 
practice, held at Agrupamento Vertical Clara de Resende, in Oporto. After 
carrying out surveys to the students, the results were analyzed and the answers 
given by the elements of two different levels - seventh and ninth grades - were 
compared.  
The aim of this report is to highlight the importance of implementing strategies 
in a foreign language (FL) class, in order to give students the tools to build a 
path of increasing autonomy, promoting a lifelong learning. 
 
 
 
 
Keywords: Strategies, Activities, Lexical Learning and teaching, Autonomy  
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Resumen: 
 
Este trabajo de fin de máster, que lleva como título “Estrategias y actividades: 
contribuciones para el aprendizaje léxico en lengua extranjera”, sugiere 
ejercicios que permiten desarrollar estrategias promotoras de aprendizaje de 
vocabulario. Esas tareas fueron aplicadas en un contexto de investigación-
acción, realizado durante las prácticas pedagógicas, realizadas en el 
Agrupamento Vertical Clara de Resende, en Oporto. Tras la aplicación de los 
cuestionarios a los alumnos, los resultados fueron analizados y comparadas las 
respuestas dadas por los estudiantes de dos niveles diferentes de escolaridad: 
séptimo y noveno.  
Este trabajo pretende subrayar la importancia de la implementación de 
estrategias de aprendizaje en la clase de lengua extranjera con el objetivo de 
ofrecer herramientas al discente para que este construya un recorrido de 
autonomía creciente, promotor de un aprendizaje para toda la vida.   
 
 
 
Palabras clave: Estrategias, Actividades, Aprendizaje y enseñanza de léxico, 
Autonomía 
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1. Introdução 
Lo que de raíz se aprende  
nunca del todo se olvida. 
Séneca 
 
 O presente trabalho visa uma abordagem à aplicação de atividades e de 
estratégias de aprendizagem como meio promover a aprendizagem lexical e 
minorar as dificuldades aquando da aprendizagem de uma língua estrangeira 
(LE). Retomando a frase de Séneca, salientamos que a verdadeira 
aprendizagem permanece para toda a vida, por isso, as atividades devem ser 
significativas e as estratégias susceptíveis de aplicação em momentos futuros 
da vida do discente.  
  É comum os estudantes referirem que têm dificuldades lexicais em LE e 
que estas os inibem de participar mais ativamente e de forma mais eficaz nas 
atividades propostas pelo docente.  
 Defendemos que a utilização de atividades e de estratégias de 
aprendizagem adaptadas às características dos alunos pode constituir uma 
mais-valia no desenvolvimento da competência comunicativa dos estudantes, 
na medida em que lhes permite optimizar as suas capacidades de aquisição de 
vocabulário da LE. Além disso, acreditamos que, potenciando a aplicação de 
atividades e estratégias variadas e significativas para o aluno, este terá um 
maior controlo sobre a sua aprendizagem e adotará uma postura mais 
interventiva e mais responsável em todo o processo, promovendo a sua 
autonomia.  
 À seleção deste assunto como temática do Relatório de Estágio esteve 
subjacente não só a experiência decorrente da primeira unidade didática em 
Espanhol como língua estrangeira (ELE), mas também a experiência 
profissional anterior como docente de Francês. Através da observação direta 
em contexto de sala de aula, dos registos do professor e da aplicação de 
inquéritos e de fichas de autoavaliação aos discentes, foi possível identificar 
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estratégias e uma tipologia de atividades mais útil à aprendizagem de 
vocabulário em LE.  
Para comprovarmos a importância da implementação de atividades 
significativas e de estratégias de aprendizagem, utilizámos os dados recolhidos 
no projeto de investigação-ação, desenvolvido no âmbito da Iniciação à Prática 
Pedagógica, e procedemos a uma análise atenta dos mesmos. 
 Pretendemos comprovar as vantagens da implementação de atividades 
significativas e de estratégias de aprendizagem no processo de ensino-
aprendizagem, não só apresentando as teorias já existentes no que respeita a 
este assunto, mas também analisando os dados recolhidos da experiência 
concreta em sala de aula. De facto, é nossa forte convicção que o sucesso na 
aprendizagem do vocabulário de uma LE pode advir da correta seleção das 
atividades e da implementação das estratégias de aprendizagem mais 
adequadas a cada discente. 
 No que respeita à sua estrutura, o presente relatório está dividido em 
duas grandes partes, uma referente aos aspetos teóricos e outra, mais prática, 
relacionada com o contexto de investigação-ação e a aplicação, na sala de 
aula, das estratégias e atividades promotoras da aprendizagem lexical em LE. 
Optámos por dividir de forma clara e precisa essas duas partes, uma vez que 
nos pareceu mais compreensível apresentar, primeiramente, diferentes teses a 
respeito da temática que selecionámos para o presente relatório. De seguida, 
na segunda parte, tentámos explicar como aplicámos as estratégias e as 
atividades tendo em vista a aprendizagem do vocabulário.  
Assim, inicialmente, abordaremos a noção de “estratégias de 
aprendizagem”, tornando-a mais precisa a partir das contribuições sugeridas 
por diferentes autores. Seguidamente, passaremos à distinção entre duas 
noções que frequentemente são difíceis de distinguir: estratégias de 
aprendizagem e estratégias de comunicação. Analisámos ainda o conceito de 
“competência estratégica”, aspeto que tentámos desenvolver junto dos nossos 
alunos. Posteriormente, apresentámos três classificações de estratégias de 
aprendizagem, tendo em consideração as propostas de Oxford, O’Malley e 
Chamot e Paul Cyr e analisámos também as propostas do Marco comum 
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europeu de referência. Seguidamente, explicitámos a importância da 
autonomia na aprendizagem, objetivo fundamental na implementação das 
estratégias. De seguida, passámos para os aspetos que mais se relacionam 
com a aprendizagem lexical e as atividades promotoras dessa aprendizagem. 
Assim, apresentamos duas secções, uma dedicada à aprendizagem lexical em 
LE e outra às atividades promotoras dessa aprendizagem.  
Finalmente, aduzimos o contexto de investigação-ação; explicámos 
como se pode processar a aplicação prática das estratégias nas atividades 
promotoras da aprendizagem lexical; analisámos os resultados obtidos através 
dos dados recolhidos com os inquéritos realizados aos alunos; e confrontámos 
essa análise com as previsões iniciais. Por fim, apresentámos os seus 
resultados da nossa investigação-ação, comentando as conclusões e as 
limitações do estudo efetuado.  
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2. Estratégias de aprendizagem 
No hay que empezar siempre por la  
noción primera de las cosas que se estudian,  
sino por aquello que puede facilitar el aprendizaje. 
Aristóteles 
  
 Ao longo da vida, todo o ser humano seleciona e aplica as mais variadas 
estratégias, no sentido de conseguir os seus fins, aperfeiçoar competências e, 
como diz Aristóteles, facilitar a aprendizagem. Desde que nasce, o bebé vai 
encetando um longo percurso de desenvolvimento de aprendizagens, que se 
desencadeia frequentemente graças à resposta a estímulos e à imitação do 
comportamento dos adultos. Também os discentes, em contexto de sala de 
aula, necessitam de estímulos e da aplicação de estratégias que favoreçam a 
aprendizagem.  
 Parece-nos, portanto, lógico começar por clarificar o que se entende por 
estratégias de aprendizagem. Segundo Sonsoles Fernández (2004:412), 
estratégias são “operaciones mentales, mecanismos, técnicas, procedimientos, 
planes, acciones concretas que se llevan a cabo de forma potencialmente 
consciente y que movilizan los recursos para maximizar la eficacia tanto en el 
aprendizaje como en la comunicación”. 
 No mesmo sentido, Cyr (1998 :5) utiliza o conceito para designar “un 
ensemble d’opérations mises en œuvre par les apprenants pour acquérir, 
intégrer et réutiliser la langue cible”. 
Oxford (1990:8) apresenta a seguinte definição: 
learning strategies are operations employed by the learner to aid the 
acquisition, storage, retrieval, and use of information. This definition, while 
helpful, does not fully convey the excitement or richness of learning strategies. 
It is useful to expand this definition by saying that learning strategies are 
specific actions taken by the learner to make learning easier, faster, more 
enjoyable, more self-directed, more effective, and more transferrable to new 
situations. 
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Oxford (1990: 9) apresenta também uma listagem de aspetos que 
podem caracterizar as estratégias de aprendizagem de idiomas, realçando os 
elementos fundamentais e distintivos das mesmas.  
Assim, começa por referir que as estratégias contribuem para o objetivo 
principal, a competência comunicativa, podendo desenvolver aspetos 
específicos dessa competência: a competência gramatical, a competência 
sociolinguística, a competência discursiva e a competência estratégica. Outra 
característica importante é a de contribuir para que os alunos se tornem mais 
autónomos / independentes, para que os discentes possam controlar o seu 
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a utilização de estratégias de 
aprendizagem, segundo Oxford, permite dilatar o papel do professor revalorizar 
a sua função. Uma outra característica das estratégias de aprendizagem é 
estarem orientadas para a resolução de problemas, ou seja, são utilizadas 
pelos alunos como resposta a uma dificuldade concreta com a qual estes se 
deparam. Constituem ações específicas realizadas pelos discentes, são 
comportamentos específicos que resultam da resposta a um problema (por 
exemplo, descobrir o significado de um vocábulo). As estratégias de 
aprendizagem também integram aspetos específicos do aluno, além do aspeto 
puramente cognitivo, já que supõem também a intervenção dos aspetos sociais 
e afetivos. Uma outra característica das estratégias é o próprio apoio que 
fornecem ao processo de ensino-aprendizagem, quer de forma direta, quer de 
forma indireta. Além disso, nem sempre podem ser observáveis. 
Frequentemente, representam processos conscientes, pois os discentes a 
maior das vezes reconhecem as estratégias que utilizam. Aliás, o que se 
pretende é exatamente que em contexto de sala de aula exista um treino da 
sua utilização, a fim de que cada estudante se torne cada vez hábil na 
utilização e seleção das estratégias mais rentáveis e profícuas a utilizar em 
cada situação concreta. Além disso, segundo Oxford, podem ser ensinadas, 
daí que vários estudos tenham concedido tanta importância ao seu ensino e 
treino em contexto de sala de aula. Este aspeto também supõe que cada 
indivíduo poderá melhorar o seu desempenho na aprendizagem de um idioma, 
através do treino e da sua utilização. Uma outra característica apontada pela 
autora é o facto de serem flexíveis, pois os discentes selecionam a melhor 
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forma para a sua utilização e de organização. Finalmente, as estratégias estão 
sujeitas à influência de uma grande variedade de fatores, como por exemplo, 
os requisitos da atividade, a idade, o sexo, a nacionalidade, o estilo de 
aprendizagem, a personalidade, a motivação e a finalidade / objetivo da 
aprendizagem do idioma.  
Por seu lado, Simão (2002: 36) também tentou clarificar o conceito, 
diferenciando-o do de técnica:  
As estratégias seriam sempre conscientes e intencionais, dirigidas a um 
objectivo relacionado com a aprendizagem, ao passo que as técnicas podem 
ser utilizadas de forma mais ou menos mecânica sem que, para a sua 
aplicação, exista um propósito de aprendizagem por parte de quem as utiliza. 
(…) As estratégias dizem respeito a operações ou actividades mentais que 
facilitam e desenvolvem os diversos processos de aprendizagem escolar. 
Através das estratégias podemos processar, organizar, reter e recuperar o 
material informativo que temos que aprender, cada vez que planificamos, 
regulamos e avaliamos esses mesmos processos em função do objectivo 
previamente traçado ou exigido pelas especificidades da tarefa.”  
A autora (2002: 41) explicita ainda que as estratégias de aprendizagem não se 
limitam a meras competências nem ao metaconhecimento, pelo que é insuficiente 
ensinar aos discentes técnicas / competências de estudo sem o acompanhamento do 
metaconhecimento sobre a sua utilização.  
Meirieu (1991: 133) também tenta precisar a noção de estratégia de 
aprendizagem, relacionando os termos / expressões “situação de 
aprendizagem”, “capacidade” e “competência”. Na verdade, Meirieu começa 
por precisar a noção de “situação de aprendizagem” com o objetivo de 
esclarecer o conceito de “estratégia de aprendizagem”: 
il y a situation d’apprentissage quand on s’appui sur une capacité pour 
permettre l’acquisition d’une compétence, ou sur une compétence pour 
permettre l’acquisition d’une capacité. On peut alors nommer “stratégie” 
l’activité originale que déploie le sujet pour effectuer cette acquisition. 
O autor (1991: 136) refere igualmente que o caracteriza uma estratégia é 
o facto de ela não constituir um estado, mas um processo, já que representa o 
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conjunto de operações efetuadas pelo indivíduo, com o objetivo de atingir uma 
aprendizagem estabilizada. O autor acrescenta que se pode considerar que 
uma estratégia de aprendizagem “comprend des opérations de saisie des 
données et des opérations de traitement des données … mais on ne peut 
séparer, ni chronologiquement, ni logiquement, ces deux phases dans la 
mesure, là encore, où elles ne peuvent exister l’une sans l’autre”. Estes aspetos 
foram apresentados pelo autor de forma clara num esquema que 
apresentamos abaixo: 
 
(Fonte: Meirieu, 1991: 136) 
 
 Assim, o conceito está intimamente associado a todos os meios, 
técnicas e processos utilizados com o fim de promover a aprendizagem.  
Williams e Burden (1999: 153) também apresentam uma definição de 
estratégias de aprendizagem que se relaciona com a capacidade de análise de 
uma situação e de seleção da resposta mais apropriada a esse caso 
específico. Isto implica a capacidade de atuar da melhor maneira em situações 
concretas, fazendo uso de aptidões de avaliação, de planificação, de 
organização, entre outras. Assim, referem que 
las estrategias de aprendizaje operan en un nivel superior a las destrezas; se 
pueden concebir como el proceso ejecutivo que maneja las destrezas y las 
coordina. (…) las estrategias de aprendizaje suponen la capacidad de examinar 
la situación de aprendizaje y de responder consecuentemente. Esto significa 
ser capaz de evaluar la situación, de planificar, de elegir las destrezas 
apropiadas, de ordenarlas en forma de secuencia, de coordinarlas, de 
comprobar o evaluar su eficacia y de revisar la planificación cuando necesario. 
Así, por ejemplo, adivinar el significado de una palabra o hacer una lectura 
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globalizadora de un texto son destrezas, pero el alumno tiene que ser capaz de 
utilizarlas de manera intencional cuando sea preciso. 
Também o Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) no capítulo 1.3. 
clarifica o conceito de estratégia de aprendizagem e realça a sua importância: 
El desarrollo de estrategias de aprendizaje implica que el proceso de 
realización de una tarea esté monitorizado, es decir, que se realice - previa, 
paralela o posteriormente a su realización - un control consciente de los 
objetivos, parámetros y características de la tarea, así como de la actividad 
cognitiva, afectiva o social que se está ejecutando. El alumno que pone en 
marcha una o varias estrategias con el fin de llevar a cabo una tarea debe ser 
capaz de examinar la situación de aprendizaje–uso y planificar sus acciones 
anticipando el impacto que tendrán en la consecución de su objetivo. Mientras 
utiliza las estrategias, debe regular su desarrollo para, si lo considera 
necesario, introducir algún cambio. Finalmente, debe evaluar su propia 
actuación con objeto de identificar qué decisiones han podido tomarse 
adecuada o inadecuadamente y, así, poder corregir o reutilizar las estrategias 
en nuevas situaciones de aprendizaje y uso de la lengua. 
 
É possível concluir que o aluno assume um papel muito importante na 
sua aprendizagem, pois toma consciência do que deve utilizar para otimizá-la. 
Esta tomada de consciência representa um processo fundamental para a 
aprendizagem. Por um lado, reflete um maior conhecimento por parte do aluno 
relativamente às suas dificuldades e aos meios mais eficazes para ultrapassá-
las. Por outro lado, para o docente é muito importante conhecer quais são as 
estratégias mais rentáveis para os seus alunos, pois pode adequar a sua 
planificação a essas características, tornando o processo de ensino-
aprendizagem mais produtivo.  
 
2.1. Estratégias de aprendizagem vs estratégias de comunicação 
 
 Ao longo dos últimos anos, muito se tem escrito sobre a semelhança e 
distinção entre estes dois conceitos. Por esse motivo, antes de prosseguir com 
os outros aspetos relevantes para este relatório, considerámos importante 
clarificar essas noções.  
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 Segundo Fernández (2004:417), as estratégias de comunicação são 
eficazes para a aprendizagem, sendo que as que selecionamos para 
comunicarmos fomentam igualmente a aprendizagem. Aliás, os mecanismos 
de aprendizagem são efetivamente utilizados quando o aluno se encontra 
numa situação de comunicativa. A autora propõe, assim, uma conceção 
abrangente, já que as estratégias de comunicação já não se limitam a resolver 
dificuldades de verbalização de uma ideia, mas se alastram a vários planos e 
ações específicas ocorridas durante o momento comunicativo. Para esta 
investigadora, as definições que são dadas para distinguir os dois conceitos 
são artificiais e, na prática, é quase impossível distingui-las. 
 Já Raquel Pinilla Gómez (2004:436) afirma que as estratégias de 
aprendizagem são utilizadas pelo estudante para controlar o processo de 
ensino-aprendizagem e as de comunicação “para compensar las posibles 
deficiencias que surjan en la comunicación”. Segundo a autora, a principal 
razão que condiciona a utilização de uma estratégia de aprendizagem não é a 
vontade imediata de compreender ou comunicar uma mensagem, mas de 
aprender a LE. Deste modo, Pinilla considera que a utilização de regras 
mnemotécnicas para aprender vocabulário e a memorização e repetição de 
algumas estruturas mais difíceis da língua meta são estratégias de 
aprendizagem. As de comunicação representam meios de solucionar os 
problemas comunicativos. A título de exemplo, a autora refere o 
desconhecimento de uma palavra ou de uma expressão que é necessária 
numa determinada situação ou a impossibilidade de seguir a linha argumental 
de uma mensagem por desconhecimento dos conectores discursivos. 
Por seu lado, Gargallo (1993: 143) concentra a sua atenção nas 
estratégias de comunicação, definindo-as como  
procesos cognitivos desarrollados por el estudiante que intenta comunicarse en 
la lengua en cuyo aprendizaje se haya inmerso, procesos que pretenden 
resolver carencias de su competencia en esa lengua con el propósito único de 
transmitir un significado de forma satisfactoria. 
Paul Cyr ( 1998: 62) explica que uma estratégia que inicialmente é de 
comunicação pode, eventualmente, tornar-se uma estratégia de aprendizagem. 
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O mesmo autor acrescenta que uma estratégia de comunicação não contribui 
obrigatoriamente para a aprendizagem. 
No que respeita à posição adotada neste relatório, devemos clarificar 
que nos aproximámos das ideias defendidas por Fernández (2004: 417), pois, 
embora seja possível distinguir as duas noções, parece que por vezes se 
confundem, se interligam e acabam por cumprir objetivos muito semelhantes. 
Com efeito, as estratégias de comunicação podem funcionar como estratégias 
de aprendizagem, pelo que, em situações concretas, surgem dificuldades na 
sua distinção. Neste sentido, concordamos com a autora e não optamos por 
criar distinções que pudessem interpretações dúbias.  
 
2.2 . Classificação das estratégias 
2.2.1. A proposta do Marco común europeo de referencia para las lenguas 
(MCER)1 
Também no Marco é possível identificar vários segmentos textuais 
alusivos à importância da utilização das estratégias de aprendizagem como 
modo de superar dificuldades. De facto, salienta, por exemplo, a importância 
das outras línguas conhecidas para a aprendizagem de uma LE (1.3.):  
Más allá de esto, el enfoque plurilingüe enfatiza el hecho de que conforme se 
expande la experiencia lingüística de un individuo en los entornos culturales de 
una lengua, desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y 
después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en la escuela 
o en la universidad, o por experiencia directa), el individuo no guarda estas 
lenguas y culturas en compartimentos mentales estrictamente separados, sino 
que desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los 
conocimientos y las experiencias lingüísticas y en la que las lenguas se 
relacionan entre sí e interactúan. 
Do mesmo modo, Gutiérrez (2005: 43) salienta a importância da utilização dos 
conhecimentos de outras línguas para a aprendizagem de uma LE: 
                                                          
1
 Utilizámos na elaboração do presente trabalho a versão em espanhol, pelo que, a partir deste 
momento, nos referiremos ao documento como Marco. 
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Desde una perspectiva plurilingüe el individuo que aprende distintas lenguas 
relaciona instintivamente los conocimientos adquiridos previamente para 
afrontar el aprendizaje de esa nueva lengua extranjera. De este modo, el 
aprendizaje de esa segunda, tercera o cuarta lengua extranjera activa en la 
mente del aprendiente los mecanismos, conocimientos y experiencias previas 
que fue adquiriendo en sus anteriores procesos de aprendizaje de otras 
lenguas. 
Outro aspeto que o Marco também menciona, mas este já associado ao 
domínio das estratégias de comunicação, é o recurso aos elementos 
paralinguísticos:  
En ausencia de mediador, estos individuos pueden conseguir algún grado de 
comunicación si ponen en juego la totalidad de su bagaje lingüístico, la 
experimentación con formas alternativas de expresión en lenguas y dialectos 
diferentes, la utilización de recursos paralingüísticos (mímica, gestos, 
expresiones faciales, etc.), (Consejo de Europa, 2002:4).  
O Marco aconselha a que se ofereça ao aluno experiências 
enriquecedoras e variadas, de modo a permitir uma aprendizagem mais 
produtiva e o fomento da aplicação de diferentes estratégias de aprendizagem: 
Para fines de aprendizaje, las estrategias elegidas por el individuo para 
realizar una tarea concreta dependerán de la diversidad de las distintas 
capacidades para aprender de que disponga. Pero también el individuo amplía 
su capacidad de aprendizaje mediante la diversidad de experiencias, siempre 
que no estén compartimentadas ni sean estrictamente repetitivas. (Consejo de 
Europa, 2002:13).  
Um outro princípio defendido pelo Marco é a aprendizagem ao longo da 
vida, que visa a desenvolver a autonomia dos discentes. Assim, o Marco 
salienta que  
El aprendizaje autónomo se puede fomentar si «aprender a aprender» se 
considera un aspecto principal del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los 
alumnos se hagan cada vez más conscientes de la forma en que aprenden, de 
las opciones de que disponen y de las que más les convienen. Incluso dentro 
del sistema institucional dado se puede conseguir que, poco a poco, los 
alumnos elijan los objetivos, materiales y métodos de trabajo en función de sus 
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propias necesidades, motivaciones, características y recursos. Es de esperar 
que el Marco de referencia, junto con la serie de guías especializadas para el 
usuario, sean útiles no sólo para los profesores y sus servicios de apoyo sino 
también directamente para los alumnos a la hora de hacerles más conscientes 
de las opiniones que se les ofrecen y más capaces de adoptar sus propias 
decisiones. (Consejo de Europa, 2002:140). 
 
2.2.2. A classificação de Oxford 
Oxford (1990:16) divide as estratégias de aprendizagem em duas 
grandes categorias: as estratégias diretas e as indiretas.  
No que concerne às estratégias de aprendizagem diretas, que são as 
que envolvem uma manipulação da LE e a aplicação de processos mentais, a 
autora divide-as em de memória, cognitivas e compensatórias.  
No que respeita às estratégias indiretas, que sustentam a aprendizagem, 
divide-as em metacognitivas, afetivas e sociais.  
Passamos a transcrever os elucidativos esquemas propostos pela autora 
(Oxford, 1990: 18-21), sob a forma de tabelas, pois condensam, de forma clara, 
muita informação relevante: 
 
Estratégias diretas              
 
 
 
 
 
I. Estratégias de 
memória 
 
A. Criar relações mentais 
1. Agrupar 
2. Associar / elaborar 
3. Contextualizar  
 
B. Utilizar imagens e sons 
1. Usar imagens 
2. Criar campo semântico 
3. Utilizar palavras-chave 
4. Representar sons na memória 
C. Rever bem 1. Rever regularmente 
 
D. Utilizar ações 
1. Reproduzir fisicamente uma ação ou associá-la a 
uma sensação 
2. Usar técnicas mecânicas  
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II. Estratégias 
cognitivas 
A. Praticar a língua 
1. Repetir 
2. Praticar os sons e as grafias 
3. Reconhecer e usar fórmulas e patterns 
4. Recombinar  
5. Praticar a língua em situação autêntica 
B. Receber e emitir 
mensagens 
1. Compreender rapidamente 
2. Usar recursos para receber e emitir mensagens 
C. Analisar e raciocinar 
1. Raciocinar, deduzir 
2. Analisar expressões 
3. Comparar com línguas conhecidas 
4. Traduzir 
5. Transferir  
D. Criar estruturas (Input 
e Output) 
1. Tomar notas 
2. Resumir 
3. Sublinhar  
   
III. Estratégias 
compensatórias 
A. Adivinhar de forma 
inteligente  
1. Usar indícios linguísticos  
2. Utilizar outros indícios  
B. Ultrapassar as suas 
lacunas na oralidade e 
na escrita 
1. Utilizar a língua materna 
2. Procurar ajuda 
3. Utilizar a mímica / os gestos 
4. Evitar a comunicação parcial ou totalmente 
5. Escolher o tema  
6. Ajustar a mensagem, aproximar-se 
7. Inventar palavras 
8. Parafrasear  
 
 
 
Estratégias indiretas              
I. Estratégias 
metacognitivas  
 
A. Centralizar as suas 
aprendizagens  
1. Examinar a matéria a aprender e relacionar 
com a matéria conhecida 
2. Prestar atenção 
3. Retardar a produção para se concentrar 
sobre a compreensão 
B. Organizar e acomodar as 
suas aprendizagens  
1. Descobrir como se aprende uma língua 
2. Organizar  
3. Fixar metas / objetivos 
4. Identificar a intenção da tarefa linguística 
5. Planificar a execução de uma tarefa 
6. Procurar oportunidades para praticar a 
língua 
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C. Avaliar as suas 
aprendizagens 
1. Autocontrolar  
2. Autoavaliar-se  
   
 
 
II. Estratégias 
afetivas 
A. Diminuir a ansiedade 1. Utilizar o relaxamento, o respirar fundo ou a 
meditação 
2. Usar a música 
3. Utilizar o humor  
B. Autoencorajar-se  
1. Felicitar-se 
2. Assumir riscos 
3. Recompensar-se  
C. Controlar as suas 
emoções 
1. Ouvir o seu corpo 
2. Utilizar uma lista de controlo 
3. Escrever um diário de aprendizagem 
4. Partilhar os seus sentimentos  
   
 
III. Estratégias 
sociais 
A. Fazer perguntas 
1. Verificar, solicitar esclarecimentos  
2. Solicitar correções  
B. Cooperar com os 
outros  
1. Cooperar com os pares 
2. Cooperar com locutores nativos  
C. Cultivar a empatia 
1. Abrir-se à cultura do outro 
2. Ficar sensível aos sentimentos e pensamentos dos 
outros 
  (fonte: tradução própria, tendo por base o texto de 
Oxford, 1990: 18- 21) 
 
 Por último, queremos registar que Oxford (1990:10) realça a importância 
do desenvolvimento das estratégias de aprendizagem para a autonomia do 
aluno e a sua evolução no conhecimento da língua: 
Language learning strategies encourage greater overall self-direction for 
learners. Self-direction is particularly important for language learners, because 
they will not always have the teacher around to guide them as they use the 
language outside the classroom. Moreover, self-direction is essential to the 
active development of ability in a new language. 
 15 
 
Será importante que os discentes criem uma certa autonomia no uso da língua 
e que saibam usá-la mesmo quando estão fora da sala de aula e não dispõem 
do auxílio do professor.  
 
2.2.3. A classificação de O’Malley e Chamot 
 O’Malley e Chamot (1990: 137-139) agrupam as estratégias de 
aprendizagem em três grandes grupos: as metacognitivas, as cognitivas e as 
socioafetivas.  
 Segundo estes autores, as metacognitivas implicam uma reflexão a 
respeito do processo de aprendizagem, uma preparação tendo em vista o 
controlo ou o monitoring das atividades e a autoavaliação. Assim, os autores 
propõem sete estratégias metacognitivas: a antecipação / planificação, a 
atenção generalizada, a atenção seletiva, a autogestão, a autorregulação, a 
identificação do problema e a autoavaliação. 
 No que respeita às estratégias cognitivas, os autores propõem onze, a 
saber: a repetição; a utilização de recursos; a associação / classificação/ 
formação de grupos; a tomada de notas; a dedução ou indução; a substituição; 
a elaboração; o resumo; a tradução; a transferência de conhecimentos; e a 
inferência. Estas estratégias implicam uma interação com a matéria a aprender, 
uma manipulação mental ou física da mesma e uma aplicação de técnicas 
específicas na execução de uma tarefa de aprendizagem. 
 No que concerne às socioafetivas, estas implicam a interação com uma 
outra pessoa, com o objetivo de favorecer a aprendizagem e o controlo da 
dimensão afetiva que a acompanha (O’Malley e Chamot, 1990: 139). Os 
autores propõem quatro estratégias socioafetivas, a saber: a clarificação / 
verificação (questionar); a cooperação; o controlo das emoções; e o 
autorreforço / a motivação pessoal (O’Malley e Chamot, 1990: 139). 
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2.2.4. A classificação de Paul Cyr 
Paul Cyr (Cyr, 1998: 62) propõe três grandes tipos de estratégias de 
aprendizagem de uma LE: as metacognitivas, cognitivas e socioafetivas.  
As metacognitivas que se baseiam na reflexão acerca do processo de 
ensino-aprendizagem e na compreensão das condições que o promovem, na 
autoavaliação e autocorreção. Para ilustrar este tipo de estratégias, o autor 
apresenta os seguintes exemplos: a antecipação ou a planificação; a atenção; 
autogestão; a autorregulação; a identificação do problema e a autoavaliação. 
No que respeita à antecipação / planificação, a estratégia metacognitiva é 
atualizada quando o aluno fixa os seus objetivos de aprendizagem, estuda por 
si próprio um conteúdo que ainda não foi lecionado em sala de aula, prevê os 
elementos linguísticos que vão ser úteis para a resolução de uma atividade 
letiva. É importante que o docente incentive o aluno a fazer uso deste tipo de 
estratégia, levando-o, particularmente, a formular os seus próprios objetivos e a 
caminhar em direção a uma maior autonomia. Uma outra estratégia muito 
utilizada na prática docente e que se enquadra nesta tipologia é a formulação 
de hipóteses por parte dos alunos relativamente a um texto (pré-leitura), ou 
seja, a antecipação do seu conteúdo. No que concerne a outro exemplo de 
estratégia metacognitiva, a atenção, é importante salientar a sua relevância, 
nomeadamente, aquando da fase inicial de aprendizagem da LE, uma vez que 
o aluno necessita de descodificar muita informação nova e reter várias 
características específicas da segunda língua (L2), o que pode exigir um 
elevado grau de concentração. Um exemplo de estratégia metacognitiva é a 
autogestão. Cyr (1998 : 44) salienta a sua importância para a aprendizagem de 
uma LE:  
Elle suppose que l’élève sache qu’il peut faire des apprentissages par 
lui-même et qu’il ait des croyances et des attitudes appropriées face à 
ses capacités, à son rôle et à ses responsabilités dans le processus 
d’apprentissage. Elle suppose donc un minimum d’autonomie et une 
grande implication de sa part.  
Ainda no domínio das estratégias metacognitivas, o autor considera a 
autorregulação, na medida em que o aluno deve verificar a sua produção, as 
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suas estratégias e corrigir o seu desempenho no decurso de uma tarefa de 
aprendizagem (autocorreção). Finalmente, o autor (1998 : 46) identifica mais 
dois exemplos que se enquadram nesta categoria: a identificação do problema, 
ou seja, o aluno deve compreender que existe um aspeto da tarefa que 
necessita de solução para, assim, identificar a finalidade da atividade; e a 
autoavaliação, que permite avaliar o resultado das aprendizagens realizadas.  
Quanto às estratégias cognitivas, Cyr (1998:63) define-as como sendo 
as que implicam uma interação entre o estudante e a matéria estudada, uma 
manipulação da LE e uma aplicação de técnicas específicas para a resolução 
de um problema ou tarefa de aprendizagem. O autor apresenta alguns 
exemplos: praticar a língua, traduzir, memorizar, tomar notas, organizar, 
resumir, rever, inferir, deduzir, a pesquisa documental, traduzir e comparar com 
a língua materna (L1) ou com outra língua conhecida, parafrasear e associar. 
No que diz respeito à prática da língua, refere que o discente deve esforçar-se 
o mais possível por utilizar a L2 seja em contexto de sala de aula ou de 
comunicação autêntica. Deve também tentar pensar e falar para si próprio na 
L2. Outros exemplos de estratégias cognitivas são a memorização e a tomada 
de notas. O aluno poderá registar num caderno de estudo as palavras novas 
que vai aprendendo, as frases feitas ou expressões idiomáticas. O ordenar, 
classificar, organizar a informação lexical também contribui para a 
aprendizagem do vocabulário da L2. A revisão regular das unidades lexicais 
estudadas é também importante no processo de aprendizagem. Já a inferência, 
segundo Cyr (1998: 50) permitirá ao discente utilizar os elementos conhecidos 
de um texto para induzir o significado dos elementos novos ou desconhecidos. 
Pode ser aplicado também o processo inverso, a dedução, aplicando uma 
regra para produzir ou compreender a L2. A pesquisa documental, usando, por 
exemplo, o dicionário também poderá ser útil, no entanto, o estudante deve 
primeiramente tentar descodificar a palavra pelo contexto. Além disso, é 
necessário que o aluno saiba determinadas regras de pesquisa, como procurar 
um verbo pelo infinitivo e não pelo tempo em que aprece conjugado no texto, 
assim como procurar os nomes e adjetivos no singular e no grau normal. 
Parafrasear, traduzir e comparar com a L1 ou outra língua conhecida são 
consideradas estratégias que permitem superar a falta de vocabulário e 
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fomentam a aprendizagem lexical. Cyr (1998: 53) aconselha igualmente a 
criação de associações entre os elementos novos e os conhecimentos 
anteriores para compreender e produzir enunciados. Finalmente, o resumo 
mental ou escrito constitui uma técnica que pode ser fomentada pelo docente 
ao fazer o resumo dos seus objetivos ou da matéria lecionada. 
No que concerne às estratégias socioafetivas, o autor salienta que 
implicam uma interação com outros interlocutores, a fim de promover a 
aquisição da LE e a gestão da dimensão afetiva pessoal. Como exemplos, 
apresenta os seguintes: questões de clarificação e de verificação, cooperação, 
controlar as emoções e reduzir a ansiedade (1998: 63). No domínio das 
questões de clarificação e de verificação, é importante realçar a atitude do 
aluno de solicitar esclarecimentos e a repetição de algo que o docente referiu 
anteriormente e não foi compreendido. O trabalho cooperativo com os pares é 
também um meio útil para superar dificuldades lexicais e fomentar a 
aprendizagem do vocabulário da L2. A entreajuda no trabalho de pares ou de 
grupo permite aos discentes resolver problemas e clarificar significados de 
vocábulos desconhecidos. A gestão das emoções e da ansiedade é, segundo 
Cyr (1998: 57), uma estratégia socioafetiva relevante que deve promover a 
autoconfiança do estudante e a motivação para realizar a tarefa proposta. 
Evitar o medo de errar e de o receio de arriscar.  
O que se constata é que parece existir uma relação de influência entre 
as emoções e a cognição. De facto, os sentimentos do indivíduo perecem influir 
no uso que se faz dos processos cognitivos e vice-versa. Também Williams e 
Burden (1999: 162) salientam esse aspeto e até o complementam, referindo 
diferentes autores que defendem outras variáveis que se repercutem na 
utilização de estratégias (motivação, idade, personalidade, sexo, estilo de 
aprendizagem, domínio do idioma, requisitos da tarefa, entre outros). Tendo em 
consideração estes aspetos, Williams e Burden (1999: 163) apresentam um 
conceito alargado de metacognição: 
La metacognición, desde nuestro punto de vista, por consiguiente, no solo 
comprende un conocimiento de los procesos mentales, pues éstos están 
necesariamente ligados a las emociones y a los sentimientos y se ven 
afectados por ellos. También debe implicar el conocimiento de los factores 
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relacionados con el yo y la forma en que éstos inciden en el uso de los 
procesos cognitivos. De este modo, la consciencia que tenemos de la 
personalidad, los sentimientos, las motivaciones, las actitudes y los estilos de 
aprendizaje que nos conforman en un momento dado estaría incluida dentro de 
dicho concepto de consciencia metacognitiva.  
Williams e Burden (1999: 163) explicitam que a consciência 
metacognitiva constitui uma etapa importante para aprender a regularizar a 
aprendizagem. No entanto, o objetivo último não é estar constantemente a 
pensar no processo de aprendizagem, mas o atingir uma situação em que a 
utilização das estratégias apropriadas seja já inconsciente e as competências 
da aprendizagem se rentabilizem de forma intuitiva. Os discentes mais eficazes 
empregam as estratégias de aprendizagem de forma inconsciente e utilizam a 
sua consciência metacognitiva quando se deparam com uma dificuldade.  
Segundo estes autores (1999: 164), o treino da consciência 
metacognitiva “debe incluir la consciencia de lo que implica el aprendizaje de 
un idioma así como el entrenamiento respecto a la selección de las estrategias 
apropiadas para distintas situaciones”.  
 
2.3. Competência estratégica 
Após termos clarificado os conceitos de estratégias de aprendizagem e 
de comunicação e de termos apresentado diferentes propostas de 
classificação, parece-nos útil salientar a importância da competência 
estratégica, uma vez que esta é uma componente essencial no processo de 
ensino-aprendizagem, nomeadamente, aquando da aquisição de uma LE.  
 Pinilla Gómez (2004: 436) defende que o principal objetivo do ensino da 
L2 é o desenvolvimento da competência comunicativa dos estudantes em 
todas as suas vertentes: linguística, discursiva, sociolinguística e estratégica.  
Segundo a mesma autora (2004:436), a competência estratégica engloba as 
estratégias de aprendizagem e de comunicação: 
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La competencia estratégica supone el dominio de las estrategias de 
aprendizaje y de la estrategias de comunicación, verbales y no verbales, 
empleadas para resolver problemas de tipo comunicativo. Gracias a la 
competencia estratégica somos capaces de reparar y compensar las posibles 
deficiencias comunicativas en cualquiera de las otras subcompetencias y de 
incrementar la eficacia de la interacción. 
 Canale (1983:69) também se refere à competência estratégica referindo 
que  
se compone del dominio de las estrategias de comunicación verbal y no verbal 
que pueden utilizarse por dos razones principalmente: (a) compensar los fallos 
y la comunicación debidos a condiciones limitadoras en la comunicación real 
(por ejemplo, la incapacidad momentánea para recordar una idea o una forma 
gramatical) o a insuficiente competencia en una o más de las áreas de 
competencia comunicativa; y (b) favorecer la efectividad de la comunicación 
(por ejemplo, hablar de forma lenta y baja deliberadamente  con una intención 
retórica). 
 Assim, parece que todos os discentes detêm aquilo a que Pinilla Gómez 
(2004:438) designa de potencial estratégico e que pode ser desenvolvido 
quando os alunos se deparam com um problema produzido por deficiências 
linguísticas, discursivas ou sociolinguísticas. Para a resolução dessas lacunas, 
a autora defende a utilização de fontes de referência como dicionários e 
gramáticas; o uso de paráfrases; o pedido de repetição, esclarecimento; e a 
utilização da comunicação não verbal. Para ultrapassar as deficiências 
discursivas, defende a utilização do acento ou entoação enfáticos para indicar 
a coesão e a coerência e o uso do conhecimento que se tem da língua materna 
sobre modelos discursivos. Para a resolução das deficiências sociolinguísticas, 
propõe o uso da mesma forma gramatical para diferentes funções 
comunicativas, a utilização da forma gramatical sociolinguisticamente menos 
marcada quando se duvida da adequação de outras formas e, finalmente, o 
uso do conhecimento que se tem da língua materna sobre a adequação das 
funções comunicativas.  
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2.4. O papel do professor para a autonomia na aprendizagem  
 Como foi referido anteriormente, torna-se muito importante a adoção por 
parte dos discentes de estratégias de aprendizagem, porque a tomada de 
consciência da utilização dessas estratégias implicará uma maior 
responsabilização dos alunos e uma maior autonomia no processo de 
aprendizagem da L2. Assim, os discentes devem estar mais conscientes das 
estratégias mais rentáveis para a sua aprendizagem e aperfeiçoar a sua 
utilização, no sentido de alargarem os seus conhecimentos.  
Por isso, aluno e professor devem conciliar esforços no sentido de 
fomentarem a implementação dessas estratégias dentro e fora da sala de aula.  
Neste sentido, aproximamo-nos das considerações de Sonsoles 
Fernández (1997: 37): 
Se pretende, cada vez más, que el aprendiz sea el protagonista de su propio 
proceso y sea él y no el profesor o el método en cuestión el que programe lo 
que quiere aprender y cómo quiere hacerlo. (…) La ventaja de todo ello es, 
justamente, activar el proceso de aprendizaje, alargar el campo didáctico, que 
se extendería de la clase a todas las situaciones en que se encuentra el 
protagonista del aprendizaje, y al mismo tiempo personalizar, adaptar la 
enseñanza a las necesidades y formas de aprender de cada sujeto. Es el 
aprender a aprender. 
 Tal como refere Fernández, todo o processo representa muito mais do 
que uma simples etapa da aprendizagem, ou seja, trata-se de uma mudança 
de paradigma em que o docente deixa de ser o foco e o centro do processo, 
cedendo esse lugar ao discente. De facto, este passa a controlar as estratégias 
que lhe são mais úteis, tem a oportunidade de desenvolver o seu 
autoconhecimento e investir na sua aprendizagem. Embora com uma função 
que, aparentemente, poderá perecer secundária, o professor deverá guiar o 
aluno, orientando-o, respondendo às suas dúvidas e preocupações e 
fornecendo-lhe sempre estratégias variadas que possam auxiliar cada discente.  
 Mais do que testar se o estudante adquiriu este ou aquele conteúdo, o 
docente deve assegurar-se de que os seus alunos adquiriram uma 
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aprendizagem para a vida, ou seja, instrumentos e capacidades que lhes 
permitam adaptar-se às exigências da sociedade futura e lhe permita reciclar 
constantemente os seus conhecimentos. Fernández (2004: 427) faz referência 
ao entrenamiento estratégico, que, segundo a autora, seria essencial para 
desenvolver a capacidade de aprender uma nova língua da forma mais 
rentável. De acordo com a proposta da autora, este entrenamiento estratégico 
pressupõe uma série de elementos que Fernández (2004:427) vai enumerando 
e explicitando. Primeiramente, implica a troca de papéis entre o aluno e o 
professor, já que o discente passa a responsabilizar-se pela sua aprendizagem, 
desempenhando um papel ativo,  
solicitando ayuda, evaluando los diferentes recursos, desarrollando confianza 
en sí mismo y ensayando con la mejor forma de aprender. El profesor deja de 
ser quien decide siempre lo que se hace o cómo se hace y el que tiene todas 
las respuestas, para ser la persona atenta a las necesidades lingüísticas de sus 
alumnos, que motiva, suscita, confía en ellos, les da pistas (…). 
Além disso, a autora refere que é fundamental dinamizar atividades de 
reflexão sobre a finalidade / os objetivos da aprendizagem de uma língua e 
sobre o modo de aprender melhor. Trata-se de uma atividade de introspeção e 
de reconhecimento das próprias estratégias, recorrendo por exemplo a 
questionários. A autora salienta ainda a importância da integração das 
estratégias nos objetivos e conteúdos do programa e de cada unidade didática. 
Finalmente, a autora propõe que se promova o acesso dos alunos às fontes de 
informação, para que eles saibam trabalhá-la, conhecer como está organizada 
e fazer o melhor uso dela. Por fim, Fernández (2004: 428) aconselha a 
autoavaliação do processo e dos resultados, já que “Potenciar la 
autoevaluación constituye una de las mejores formas de favorecer el desarrollo 
de estratégias”. 
Simão (2002: 43) trata também esta temática, referindo-se à importância 
que a utilização de estratégias assume na aprendizagem e realçando o papel 
importante que o professor poderá ter em todo o processo: 
Desta forma, actuar estrategicamente diante de uma actividade de ensino/ 
aprendizagem supõe ser capaz de tomar decisões «conscientes» para regular 
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as condições que delimitam a actividade em questão e assim atingir o objectivo 
perseguido. Ensinar estratégias implica ensinar o aluno a decidir 
conscientemente os actos que realizará; ensinar a modificar conscientemente a 
sua actuação quando se orienta em direcção ao objectivo desejado e ensinar a 
avaliar conscientemente o processo de aprendizagem ou de resolução seguido. 
Além disso, a autora (2002:40) reforça a ideia de que o docente tem 
funções diferentes das que anteriormente lhe eram conferidas, pois, hoje, o 
professor não é um mero transmissor de conhecimentos:  
os professores descobriram que o seu trabalho não se devia só dirigir a 
proporcionar conhecimentos e a assegurar certos produtos ou resultados da 
aprendizagem, mas que deviam fomentar também os processos mediante os 
quais esses produtos podem alcançar-se ou seja as estratégias de 
aprendizagem. 
Por seu lado, Meirieu (1991: 134) propõe um modelo de prática docente 
que tem por base três fundamentos essenciais: o professor só poderá ensinar 
se se apoiar no aluno, nas suas aquisições anteriores e nas estratégias que lhe 
são familiares; a ação didática deve, portanto, esforçar-se no sentido de fazer 
emergir a informação que permite a articulação entre as anteriores e novas 
aprendizagens; e a ação didática deve ter por finalidade enriquecer as 
competências e capacidades do aluno e permitir-lhe experimentar novas 
estratégias.  
Segundo Williams e Burden (1999: 174), é importante ensinar os 
discentes a colocarem as perguntas fundamentais que implicam a mediação: O 
que quero atingir? Sei o que estou a fazer?, Por que motivo estou a fazer isto?, 
De que forma isto será importante para mim ?, Que estratégias utilizarei para 
alcançar melhor o meu objetivo?, Como posso saber quando tive êxito?. 
Regularmente, é conveniente os alunos fazerem uma reflexão metacognitiva 
sobre os processos utilizados para a realização das tarefas e sobre os 
sentimentos e as emoções implicados.  
Tardif propõe a designação de “enseignant stratégique”, que é um 
modelo, um pensador, um mediador e aquele que toma decisões. Na verdade, 
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o autor (1999: 191) já tinha explicitado esse conceito numa obra anterior, tal 
como explicita no seguinte segmento que transcrevemos: 
Dans un livre publié en 1992, intitulé Pour un enseignement stratégique. 
L’apport de la psychologie cognitive, un chapitre mettait l’accent sur les 
caractéristiques et les pratiques de l’enseignement stratégique et j’avais 
présenté, dans ce contexte, l’exemple d’une démarche réalisée par Mme 
Carrier, une enseignante résolument orientée vers la mise en application de ce 
type d’enseignement. 
Com efeito, na obra de 1999, Le Transfert des apprentissages, retoma 
esse conceito, clarificando e aplicando-o ao processo de transferência das 
aprendizagens e recorrendo ao exemplo da Mme Carrier:  
Afin d’illustrer l’évolution et les liens de filiation entre des pratiques inspirées de 
l’enseignement statégique, version 1992, et un enseignement également 
stratégique mais qui intègre  plus systématiquement des interventions touchant 
les processus de la dynamique du transfert des apprentissages, l’exemple de la 
démarche de Mme Carrier est brièvement repris à titre de rappel et un nouvel 
exemple de la même enseignante est décrit en explicitant les points de 
convergence et les points de divergence entre ces deux situations 
pédagogiques. 
Nas várias situações de aprendizagem, a Mme Carrier contextualizava sempre 
as aprendizagens dos alunos e concentrava a sua ação em temáticas que 
influíssem sobre a motivação escolar dos discentes. A professora recusava-se 
a ficar subjugada aos temas fixados nos manuais e à progressão prevista 
(Tardif, 1999: 192). Além disso, no início de cada aprendizagem, a docente 
dedicava o tempo necessário para aferir os conhecimentos prévios dos seus 
alunos. Recorria a grupos de trabalho e de cooperação, pois acreditava que 
seria mais proveitoso para a aprendizagem do que o trabalho individual e 
implementava sobretudo a avaliação formativa. A professora exercia um 
importante papel de mediação entre os saberes e os alunos no seu processo 
de construção de conhecimento (Tardif, 1999: 193). Continuando a tomar como 
exemplo a experiência daquela docente, Tardif (1999: 193-194) realça os 
elementos fundamentais de “l’ enseignement stratégique”: conferir grande 
atenção à motivação escolar e intervir regularmente junto dos alunos para 
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incentivar esse aspeto; ter em consideração os conhecimentos prévios dos 
alunos, regulando o tempo necessário para cada conteúdo; favorecer a 
aplicação de atividades completas e complexas, partindo de temas; insistir 
junto dos alunos sobre a organização hierárquica dos seus conhecimentos, 
prestando sempre um apoio gradual e progressivo; fomentar o trabalho em 
grupos de cooperação; apoiar individualmente os discentes, tendo em 
consideração as dificuldades particulares de cada um e a sua posição no 
percurso da aprendizagem a realizar; valorizar o desenvolvimento das 
estratégias cognitivas e metacognitivas.  
Cyr (1998: 116) também defende essa conceção e refere que o 
professor é aquele que tem em consideração não só as necessidades dos 
alunos e as suas necessidades, mas também os objetivos do currículo, das 
exigências das tarefas propostas e da utilização efetiva das estratégias de 
aprendizagem mais adequadas. Além disso, o docente deve assegurar-se de 
que o material que disponibiliza aos alunos é adequado e pertinente. Cyr 
(1998: 116) refere que “L’enseignant stratégique se préoccupe aussi des 
stratégies métacognitives, cognitives et socio-affectives qui assurent une plus 
grande maîtrise de la L2 et qui sont exigées dans l’accomplissement des tâches 
d’apprentissage”. De acordo com as suas propostas (1998 : 117), os docentes 
têm consciência de que o erro é parte integrante da aprendizagem e faz parte 
da construção do saber, através de aproximações sucessivas. O professor é 
um modelo de locutor competente, um motivador, e um mediador, que ajuda o 
aluno a prever as suas dificuldades e a planificar as soluções, adotando as 
estratégias mais adequadas. É, além disso, aquele que treina os seus alunos, 
colocando-o em situações perante as quais eles têm de tarefas completas e 
significativas. Cyr (1998: 121) conclui referindo que o docente deve assegurar-
se de que o aluno “passe d’une phase d’enseignement dirigé (modelage) à une 
phase de pratique guidée, puis à une phase de pratique autonome. Sa tâche 
est donc plus complexe que la simple transmission d’un contenu défini dans un 
curriculum officiel”.   
Por sua vez, Sánchez Pérez (1993 : 37- 38) propõe a noção de 
professor progressivo, distinguindo-o do professor tradicional, “El profesor 
tradicional tiene como función, precisamente, facilitar esa conquista, actuar de 
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mediador para alcanzarla. El profesor progresivo se limitará, sin embargo, a 
acudir en ayuda del alumno cuando éste solicite apoyo”. 
 Por seu lado, também Oxford (1990:10) salienta a importância das 
funções do professor, as suas novas competências e o relevante papel que 
desempenha: “(…) their new functions as facilitator, helper, guide, consultant, 
adviser, coordinator, idea person, diagnostician, and co-communicator. New 
teaching capacities also include identifying students’ learning strategies, 
conducting training on learning strategies, and helping learners become more 
independent”. 
O papel do professor na sala de aula é essencial como elemento que 
orienta e segue uma planificação lexical para uma turma específica de alunos. 
Essa planificação terá obviamente de respeitar não só o nível de 
aprendizagem, mas também todas as características desses discentes, 
inclusivamente, as suas dificuldades, preocupações e áreas de interesse. Além 
da planificação lexical, será importante a conceção de atividades significativas 
para os estudantes. No que respeita a este aspeto, Molina (2004:503) propõe o 
seguinte: 
Junto a la planificación léxica – selección y gradación -, hay que diseñar 
actividades exclusivas que faciliten tanto la comprensión, retención y utilización 
de las unidades léxicas como desarrollar estrategias – de aprendizaje y de 
comunicación – que permitan al alumno incrementar su vocabulario. En 
síntesis, este planteamiento puede aplicarse con cualquiera de los enfoques 
comunicativos, actuando como complemento del manual utilizado, y favorece la 
iniciativa del alumno ante cualquier texto al fomentar el aprendizaje autónomo y 
ampliar su propio diccionario. 
Williams e Burden (1999: 166-167) também se refere ao importante 
papel do professor no processo de ensino-aprendizagem de um idioma, de 
modo a que o aluno seja cada vez mais autónomo, utilizando adequadamente 
as estratégias de aprendizagem mais profícuas:  
se espera que los profesores se impliquen activamente en la evaluación, la 
planificación y la toma de decisiones respecto a lo que ya saben los alumnos, 
lo que necesitan saber y la forma exacta de ayudarles a ser alumnos 
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independientes. Esencialmente, se pide al profesor que evalúe el tipo y el nivel 
del uso actual de estrategias, que seleccione y describa una estrategia 
alternativa, si se cree que esto puede ser de mayor utilidad, que modele la 
nueva estrategia y, finalmente, que apoye el uso que haga el alumno de esa 
estrategia.  
  Em suma, pretende-se que o aluno seja cada vez mais autónomo e 
responsável pela sua aprendizagem, reduzindo a excessiva dependência 
relativamente ao professor.  
 
3. A aprendizagem lexical da LE 
Este ponto do relatório constitui o segundo elemento teórico importante a 
tratar. Consideramo-lo fundamental, uma vez que seria impossível para o 
âmbito deste trabalho aplicar as estratégias a toda a aprendizagem de uma LE. 
De facto, foi necessário restringir a utilização das estratégias ao domínio do 
estudo do léxico, já que, de outro modo, a temática tornar-se-ia demasiado 
abrangente. Assim, começámos por apresentar nesta secção as propostas dos 
autores que nortearam a nossa atuação pedagógica.   
     Antes da apresentação das teorias que estiveram na base do presente 
trabalho, parece-nos importante relembrar certas noções relevantes, pelo que 
recorremos ao Diccionario de los términos clave ELE, que clarifica, entre 
outros, os conceitos de “léxico” e de “unidade lexical”  
El vocabulario o léxico puede definirse como el conjunto de unidades léxicas de 
una lengua. Las unidades léxicas comprenden lo que normalmente entendemos 
por palabras (unidades léxicas simples) y también otras unidades mayores 
formadas por dos o más palabras con un sentido unitario (unidades léxicas 
pluriverbales o complejas como quinta columna o manga por hombro; el Marco 
Común Europeo habla, entre otros elementos, de fórmulas fijas, modismos, 
metáforas lexicalizadas, elementos gramaticales y locuciones prepositivas: 
encantado de conocerle, quedarse de piedra, por medio de...). En la didáctica de la 
lengua, los términos vocabulario y léxico son equivalentes, aunque en algunas 
disciplinas lingüísticas se establece distinción entre ambos términos. 
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Bogaards (1994: 91) descreve os aspetos essenciais ao processo de 
aquisição de vocabulário. Refere-se aos processos de aquisição na língua 
materna para poder compreender melhor os processos utilizados durante a 
aprendizagem da L2. De facto, o autor acredita que os processos usados pelo 
indivíduo na aprendizagem da LE são semelhantes aos que se utiliza para a 
aquisição da língua materna (LM). Bogaards (1994 : 145) refere 
especificamente que “les processus de l’apprentissage lexical en L2 ne 
présentent pas de différences essentielles par rapport à ceux appliqués en L1. ”  
 Além disso, explica (1994 : 144) como se desenvolve o processo de 
aquisição lexical, partindo da noção de “trace mental”: 
chaque emploi significatif d’un item lexical active une trace mental déjà en place 
ou crée une nouvelle trace. Qu’il soit conscient ou non et qu’il se produise dans 
un contexte productif ou réceptif, cet emploi entraîne une certaine acquisition, 
soit par la création de nouvelles traces ou de nouveaux liens entre traces, soit 
par le renforcement de traces ou de liens déjà existants. L’apprentissage 
revient (…) à la mise en place de traces mémorielles et au renforcement des 
liens qui les unissent.  
 Os processos de aquisição são, segundo o autor, muito individualizados 
e são mais graduais do que instantâneos. Recordando os estudos de Kroll e 
Sholl (1992), Bogaards (1994:145) defende que os estudantes em início de 
aprendizagem criam ligações entre as unidades lexicais da L2 e as da L1. 
Aliás, é interessante realçar que, segundo o autor, a forma de uma palavra da 
LM (a sua “etiqueta”) remete inevitavelmente para o seu significado; ora, isto 
não sucede com a forma das palavras da L2, que se associam sobretudo à 
forma do vocábulo da L1. À medida que o estudante vai evoluindo na 
aprendizagem da LE, a dependência desta relativamente à LM vai diminuindo.  
 Bogaards (1994:165) refere-se igualmente às etapas fundamentais no 
ensino do vocabulário da L2. Comenta que, na primeira etapa, a que se refere 
à apresentação das unidades lexicais, há duas decisões importantes a tomar: o 
modo como o professor pretende estabelecer o primeiro contacto com a 
unidade lexical (a apresentação propriamente dita) e o modo utilizado para 
relacionar a forma e o sentido, o significante e o significado (semantização). 
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Sabemos que o estudante contacta com os novos vocábulos da L2 sobretudo 
através de textos orais ou escritos. Ora, este aspeto permite a Bogaards (1994: 
166) afirmar que o primeiro contacto com as palavras da L2 se faz não pelo 
significado, mas pela forma, que constitui um acumulado de letras ou sons que 
impede os alunos de compreender o texto. Trata-se, segundo o autor, de uma 
operação semasiológica, o aluno terá de partir da forma para chegar ao 
significado. A operação contrária, dita onomasiológica, parte do significado 
para atingir a forma e apresenta-se, segundo o autor, quando o aluno procura 
uma palavra da L2 para exprimir um significado. Esta via assemelha-se à 
utilizada na aquisição da L1 e é bastante rentável, já que os aprendizes têm de 
se servir de todos os meios ao seu dispor para comunicarem o que pretendem, 
recorrendo a gestos, paráfrases, desenhos, dicionários, entre outros. Quando, 
finalmente, descobrem a palavra que lhes faltava, verifica-se uma forte 
probabilidade de os aprendizes reterem o novo vocábulo, até porque eles 
próprios reconhecem a sua utilidade. Frequentemente, na sala de aula, o 
docente ativa os conhecimentos prévios dos estudantes antes de introduzir 
unidades lexicais. Além disso, aproveita as palavras utilizadas no texto em 
estudo para ensinar vocabulário que já aparece contextualizado, o que facilitará 
a compreensão por parte dos discentes. A apresentação fora do contexto 
poderá ser aceitável para algumas palavras, mas a maior parte do vocabulário 
necessita de contextualização real e autêntica. 
 Seguindo o modelo proposto por Bogaards (1994: 168-169), a 
semantização, que constitui o segundo momento da apresentação do 
vocabulário, poderia efetuar-se de três formas distintas ou pela combinação 
das três: utilização da L1, utilização da L2 e/ou utilização de meios não verbais. 
Assim, para clarificar o significado de uma forma do texto, poder-se-ia dar um 
equivalente na L1. Além disso, poder-se-ia recorrer à própria L2, através de 
explicações em LE, fazendo recurso ao contexto no qual surge a palavra 
desconhecida, através de definições, paráfrases ou de outras formas de 
explicação da L2. Neste caso, existe a vantagem de se utilizar muito material 
léxico em LE. Seguindo as considerações de Bogaards, parece-nos, de facto, 
mais rentável este recurso à L2 para explicar os vocábulos desconhecidos: 
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Dès que les apprenants sont capables de comprendre quelque chose dans 
l’autre langue, il est donc bon essayer d’expliquer les nouveaux mots en termes 
de mots déjà appris. D’une part, cela peut renforcer les liens entre les éléments 
de la L2 et ainsi structurer un réseau de plus en plus indépendant de la L1, de 
l’autre, une telle méthode fait fonctionner la L2 de façon vraiment 
communicative, ce qui peut avoir un effet motivant sur les élèves. 
 Além disso, no sentido de contribuir para ajudar os discentes a atribuir 
uma relação entre forma e significado, o professor pode também fazer uso de 
meios extra-linguísticos como os gestos, a mímica, as imagens, os filmes e até 
objetos reais que se encontrem dentro da sala de aula. Estes meios são 
complementares em contexto de sala, o professor poderá utilizá-los 
individualmente ou em conjunto. 
 No que concerne ao ensino do léxico, Bogaards (1994: 182-186) clarifica 
ainda que apenas uma parte do semantismo total de uma palavra pode ser 
apresentada de cada vez. Do ponto de vista didáctico, pode ser útil acelerar a 
aquisição da plena significação lexical, mas, efetivamente, as palavras são 
descobertas aos poucos, progressivamente. Assim, o autor defende que, para 
estimular a apresentação de um vocabulário bastante estruturado, será 
preferível partir de textos autênticos e trabalhar no vocabulário que se 
apresenta de uma forma mais ou menos espontânea. 
No que respeita à etapa de revisão do vocabulário, o autor refere que a 
forma mais natural de rever o vocabulário é através da utilização da língua, já 
que as unidades lexicais aparecem com todas as suas particularidades no 
discurso diário. Isto permite ao autor distinguir a aprendizagem direta da 
aprendizagem indireta. A aprendizagem fortuita, acidental chamar-se-ia indireta 
e distingue-se da primeira, que é intencional, feita por meio de exercícios ou de 
material descontextualizado (Bogaards,1994:188). O vocabulário não é 
aprendido como um fim em si mesmo, mas como um meio ao serviço de uma 
finalidade, que seria tornar possível a comunicação. Além disso, no processo 
de aquisição lexical a aprendizagem direta não exclui a indireta e vice-versa, 
elas são complementares.  
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 Por seu lado, Holec (1976: 180) salienta que a aquisição de uma 
competência de comunicação oral nos níveis iniciais de aprendizagem da LE 
coloca alguns problemas no que respeita à escolha e à utilização de 
documentos de trabalho. Refere que  
Les documents nécessaires pour l’apprentissage de la compréhension doivent 
non seulement être authentiques (non construits à des fins d’acquisition de 
langue), et audio-visuels (pour restituer l’aspect non verbal de la 
communication) mais également être brefs et d’un contenu suffisamment 
motivant (impératifs pédagogiques). 
 Carreño (1990 : 21) também realça a importância da correta escolha de 
materiais a trabalhar em contexto de sala de aula, referindo que  
El rol fundamental del profesor de lenguas extranjeras consiste en facilitar al 
alumno gran cantidad de input comprensible. (…) Los ejercicios de 
comprensión que mejor servirán para sentar las bases de una expresión 
adecuada son no sólo aquellos en los que el alumno pueda participar de alguna 
manera para mostrar comprensión y para pedir ayuda si no comprende, sino 
también los que interesen a los alumnos, ya que así prestarán mucha más 
atención, y también los que puedan hacer comprensible la mayor cantidad y 
variedad de lenguaje.  
Gómez Molina (2004: 491) pronuncia-se a respeito da aprendizagem lexical 
nos artigos “La subcompetencia léxico-semántica” e “Los contenidos léxico-
semánticos”, realçando a importância do desenvolvimento da competência 
léxico-semântica de forma sistemática em contexto de sala de aula, devido à 
influência que o domínio lexical exerce no conjunto da competência linguística 
comunicativa. No primeiro artigo, caracteriza a aprendizagem lexical em sala 
de aula como uma actividade que não se deve limitar à acumulação de 
unidades lexicais, mas a realçar as variantes significativas de cada uma, a usá-
las em registos diferentes, a estabelecer relações associativas entre elas, a 
empregá-las em combinações frequentes; o que significa compreender e criar 
mensagens em diferentes situações comunicativas. O autor realça a 
importância central da aprendizagem lexical em contexto de sala de aula, 
embora, durante muitos anos, tenha sido esquecida por professores e 
programas de ensino de línguas. Salienta ainda (2004:493) que o processo de 
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ensino-aprendizagem do vocabulário “ha de integrar actividades relacionadas 
com la estructura de las palabras (lexicogénesis), con las relaciones 
paradigmáticas (jerarquización, sinonímia, etc.), con las relaciones 
sintagmáticas (colocaciones, expresiones, frases léxicas, - chunks -) y com el 
valor discursivo que implica el contenido que se comunica”. O autor explicita o 
conceito de competência lexical, realçando que a capacidade de extrair 
inferências semânticas é fundamental para esse conceito. Além disso, refere 
que podemos enriquecer a nossa competência inferencial através de uma 
reflexão a respeito de como aprendemos uma palavra (Gómez, 2004: 496). 
Apresenta Também muitos conselhos para a prática docente, referindo que o 
professor não tem de se preocupar em fornecer ao aluno o maior número 
possível de unidades lexicais e em fornecer informações sobre elas à turma. 
Deve antes preocupar-se com os seguintes aspetos (Gómez, 2004:498):  
- que el aprendizaje siga las pautas y modelos adecuados a los procesos  
asociados con el uso del lenguaje – comprensión, uso y retención -; 
- que la enseñanza esté centrada en el alumno, respecte sus modos de 
aprendizaje y atienda a sus necesidades; 
- que el aprendizaje sea significativo – procesamiento de input, relación con el 
vocabulario conocido -, y 
- que el alumno aprenda a enfrentarse al vocabulario de forma autónoma gracias 
a las estrategias desarrolladas en el aula sobre um número de unidades. 
 
De todo o modo, o autor clarifica que aprender léxico é uma atividade para 
toda a vida e, portanto, nunca acaba. Além disso, não se pode ensinar na sua 
totalidade y não existe um método que sirva para todas as situações do 
processo de ensino-aprendizagem da LE, assim como há várias técnicas que 
poderão atingir as mesmas finalidades e ser igualmente válidas (Gómez, 2004: 
498). O autor relembra que a aprendizagem de uma unidade lexical pressupõe 
a passagem por diferentes etapas: “comprensión o interpretación (por 
cualquiera de los procedimientos top-down o bottom-up), utilización, retención 
(memoria a corto plazo) y fijación (memoria a largo plazo, reutilización).” 
(Gómez, 2004: 498). Trata-se, portanto, de um processo que requer o seu 
tempo e que se vai consolidando com a experiência e o auxílio do contexto. 
Segundo Gómez, perante uma unidade lexical, podemos partir do significado 
para a forma ou da forma para o significado, sendo que nesta última direção o 
significado poderá transmitido por estímulos visuais e gestuais (desenhos, 
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gestos, ações, fotografias), mais adequados em níveis iniciais, e por estímulos 
verbais (definições ou paráfrases, contextualização da palavra por meio de 
frases ou de situações, tradução para outra língua). A língua materna mantém 
uma grande importância, pois o vocabulário da língua-mãe pode influir nos 
significados da LE, na medida em que o aluno classifica os significados em 
primeiro lugar de acordo com a sua LM, operando-se um movimento de 
significados que poderá originar interferências (Gómez, 2004: 499). Neste 
sentido, falamos de interferências quando se trata de uma transferência 
negativa. Benedetti (2001: 23) clarifica o conceito de interferência: 
cuando en el proceso de aprendizaje concurren aspectos contrastivos divergentes o 
similares en los idiomas, como, por ejemplo, misma forma, pero significado distinto 
en el idioma que se aprende y viceversa; alteración o ampliación de los campos 
semánticos en uno u otro idioma, etc., tiene lugar la transferencia negativa, es decir, 
al transferirse una forma o un significado de otra lengua y si no se encuentra en la 
lengua meta se produce un tipo de error denominado interferencia. 
O professor deve atender às dificuldades mais frequentes dos alunos, como 
por exemplo, os falsos amigos, para que não exista nenhum erro que se possa 
fossilizar. Além disso, deve ter em consideração o número de exposições 
necessárias para que uma nova unidade lexical se integre na competência 
comunicativa do aprendiz. Gómez (2004: 499-500) recorda que a 
aprendizagem do vocabulário é um processo cumulativo e dinâmico e que o 
número limitado de unidades lexicais trabalhadas em aula permitirá ao aluno 
um domínio superior do léxico da LE (compreensão, uso e retenção). É 
evidente que o número de vezes necessárias para a aprendizagem poderá 
variar de acordo com diferentes fatores: a capacidade da memória do discente, 
a sua motivação, o grau de dificuldade, a contextualização, entre outros. Além 
disso, refere que nem todas as categorias gramaticais exigem o mesmo 
número de exposições, sendo que os nomes e os adjetivos requerem menos 
que os verbos e advérbios, entre seis a dez exposições seriam suficientes. As 
repetições distribuídas no tempo (reutilização) são também muito importantes, 
na medida em que fomentam a consolidação; são inclusivamente mais 
proveitosas do que as repetições efetuadas todas na mesma aula, tarefa, ou 
lição.  
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Gómez realça (2004: 508) a relevância do uso de diferentes tipos de 
estratégias e da utilização dos conhecimentos prévios como elementos 
facilitadores da aprendizagem lexical  
el dominio léxico, o calidad del vocabulario de ELE, depende de las relaciones - 
de cualquier tipo – que el aprendiz es capaz de establecer entre una unidad 
léxica nueva y otras ya conocidas, señalando las variedades significativas de 
cada una de ellas y usándolas en los registros apropiados. También conviene 
recordar que estudios varios han concluido que un factor de éxito en la 
adquisición del vocabulario de una LE es el uso de diversas estrategias, más 
que el empleo de un grupo particularmente fijo de estrategias o de ninguna. 
 Para uma aprendizagem lexical mais profícua nos níveis inicial e 
intermédio, Molina aconselha a utilização de mapas conceptuais (2004:500): 
Como registrar en mapas conceptuales entrena la memoria, pues la 
visualización ayuda a retener mejor la información léxica, y el mapa muestra el 
funcionamiento del aprendizaje significativo, consideramos que se trata de una 
técnica muy útil en los niveles inicial e intermedio y que, además, facilita el 
aprendizaje autónomo, necesario para el enriquecimiento léxico posterior. 
Gómez (2004: 503), no que respeita à aprendizagem lexical, parte de 
alguns princípios básicos, que assume como prioritários: a estruturação do 
léxico deve trabalhar-se em todos os níveis, sendo que para as etapas iniciais 
será mais importante o desenvolvimento da semântica cognitiva 
(categorização, relações associativas) e o uso; existe um vocabulário básico 
que todos os estudantes têm de aprender; é necessário desenvolver diversas 
estratégias de aprendizagem que promovam a aprendizagem autónoma; 
enfatizar a importância da criação por parte do aluno do seu próprio dicionário, 
para uma aprendizagem personalizada que auxilie na retenção. 
  O autor (2004: 789-810) trata a temática da seleção do léxico a ensinar. 
Ora, é evidente que é impossível ensinar todo o vocabulário de um idioma e 
nem os falantes nativos dominam todas as palavras da língua. Por esse motivo, 
torna-se relevante a seleção dos vocábulos básicos que devem ser ensinados 
na aprendizagem de uma LE. De acordo com a definição de Molina (2004: 794),  
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El léxico básico es el conjunto de vocablos habitualmente utilizados en las 
situaciones de comunicación, orales y escritas, de la vida cotidiana. Abarca los 
vocablos más usuales de una comunidad y se caracteriza por un alto grado de 
estabilidad, hecho que les permite aparecer con mucha frecuencia y en todo 
tipo de discursos, independientemente de la temática de que se trate: prensa, 
literatura, ensayo, manuales, conversación, etc. 
Gómez sugere uma seleção efetuada a partir de textos orais e 
autênticos que potenciam a aprendizagem do vocabulário (2004: 790). Além 
disso, sugere que o professor apresente todo o conteúdo lexical objeto de 
estudo em contextos identificáveis a fim de que o significado da expressão seja 
claro em relação ao contexto em que ocorre (2004:793). O professor deverá 
ainda conceber uma planificação lexical que integre diferentes subáreas 
temáticas, tendo em consideração vários contextos de uso, e tentará incluir 
diferentes tipos de unidades lexicais: nomes, adjetivos, verbos, advérbios, 
combinações sintagmáticas, expressões idiomáticas, que se relacionem com a 
área temática de referência.  
O autor defende uma aprendizagem significativa e funcional, que tenha 
em consideração as necessidades comunicativas dos discentes, que 
desenvolva estratégias de aprendizagem, que adeqúe os materiais e 
procedimentos ao nível de aprendizagem dos alunos e que estimule a 
aprendizagem autónoma (2004: 796-797). Considera que uma boa 
apresentação didática que permita o desenvolvimento da competência lexical é 
conseguida planificando o léxico dos níveis inicial e intermédio, através da 
seleção das unidades lexicais fundamentais nas áreas temáticas requeridas 
para a realização de tarefas comunicativas adequadas às reais necessidades 
dos alunos. Nos níveis avançado e superior, o autor considera que será muito 
útil a seleção de textos autênticos para trabalhar todo o vocabulário desses 
textos. Para o professor que tem de planificar as suas aulas, será muito útil 
conhecer o número de unidades lexicais que integra o vocabulário mínimo 
adequado de um ponto de vista produtivo. Gómez (2004: 798-803) refere que, 
no nível inicial, o vocabulário mínimo corresponderia a 600 y 800 unidades 
lexicais; no nível intermédio, entre 800 e 1000; no nível avançado, entre 1000 e 
1500; e no nível superior, entre 1500 e 2000. No que respeita à classe de 
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unidades lexicais a selecionar, salienta que deve selecionar-se um número 
efetivo e equilibrado de adjetivos, nomes, verbos, advérbios e expressões 
idiomáticas, que facilitem o uso e a retenção.  
Quanto ao estabelecimento de uma gradação do vocabulário a trabalhar 
em aula, o autor menciona três parâmetros que podem ser usados: o da 
frequência; o da produtividade, referido tanto às unidades lexicais mais 
genéricas como às que possibilitam um maior número de relações associativas; 
e os interesses dos alunos. 
Além disso, Gómez (2004: 804) evidencia a importância do uso de 
estratégias de aprendizagem para o sucesso da aprendizagem lexical em LE: 
“(…) teniendo en cuenta que un factor determinante en el éxito de la 
adquisición del léxico es el uso de diversas estrategias de aprendizaje, lo 
idóneo será una variedad de actividades que faciliten el desarrollo de dichas 
estrategias”.  
Por seu lado, Williams e Burden (1999: 173) clarificam que não seria 
muito útil acrescentar o treino de estratégias ao programa como mais um 
elemento, sem considerar as consequências que teria para os docentes. É 
importante que os docentes se convertam em mediadores eficazes e assumam 
o papel de conselheiros, facilitadores, assessores, participantes na 
comunicação e companheiros que colaboram com os outros na resolução dos 
problemas. Acrescentam (Williams e Burden,1999: 173) ainda relativamente ao 
papel do docente que  
El profesor eficaz puede que no sea el que simplemente proporciona tareas 
concretas de entrenamiento de alumnos, sino el que es consciente de la 
importancia que tienen las estrategias en todas las tareas de aprendizaje de 
idiomas que da a sus alumnos. El profesor, entonces, tendría que dirigir la 
atención de sus alumnos hacia los procesos que realizan en el aprendizaje de 
un idioma, debería ayudarles a desarrollar la consciencia de cómo realizan su 
aprendizaje, y tendría que intentar pasar el control a sus alumnos 
paulatinamente mediante el proceso de mediación. 
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 Em suma, a seleção de materiais e atividades significativas para 
promover a aprendizagem da LE é uma das tarefas mais importantes do 
professor, pelo que não deve ser descurada. Além disso, o docente deverá 
fomentar momentos de reflexão sobre as estratégias mais profícuas para os 
seus discentes e auxiliá-los nesse percurso de autoconhecimento. Neste 
sentido, deixa de ser um mero transmissor de informação para incorporar 
também a função de mediador e de orientador. 
 
3.1. Atividades promotoras da aprendizagem lexical 
De acordo com o exposto por Gómez no ponto anterior (2004: 805), a 
planificação de atividades tendo em vista a aprendizagem lexical deverá 
considerar três premissas básicas: predomínio de tarefas que necessitem de 
comunicação (trabalhos de pares, grupos); atividades baseadas no 
desenvolvimento do conteúdo nocional (mapas mentais) devem ser 
complementadas, pedagogicamente, com outras que se focalizam em 
processos funcionais e textuais (combinações sintagmáticas); e, no caso dos 
níveis iniciais, concessão de maior ênfase ao significado contextualizado e à 
adequação funcional do que à correção linguística e ao significado codificado 
(como surge no dicionário).   
Segundo Gómez (2004: 504), o professor  
dada la complejidad que ofrece el léxico en su interacción y conociendo las 
estrategias individuales que el alumno ejercita para el aprendizaje del vocabulario, 
no ha de olvidar que un objetivo esencial es el adiestramiento en el uso; por ello, 
debe preparar tareas orientadas al conocimiento - ejercicios controlados, 
explicación de reglas, procesamiento lingüístico, etc. - y tareas orientadas a la 
habilidad - práctica interactiva de los aprendices y producción de textos escritos -. 
Por isso, para o autor (2004: 790), é necessário que  
aparezcan actividades en las que se trabaje de forma sistemática la enseñanza-
aprendizaje del vocabulario, integradas en la unidad, lección o tarea final, y que 
respondan a un objetivo específico de la programación, que abarca el estudio 
particular de verbos, sustantivos, adjetivos y adverbios desde el punto de vista 
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gramatical (…), las relaciones asociativas que se establecen entre dichas unidades 
léxicas y los tipos de unidades fraseológicas. 
Com esse objetivo, sugere (2004: 804) uma série de procedimentos que 
permitem ao docente apresentar os significados dos novos vocábulos aos 
alunos: técnicas visuais, recorrendo a fotografias, desenhos, cartazes, mímica; 
técnicas verbais, como a chuva de ideias, o recurso a paráfrases, definições, 
contextualização em textos, sinónimos; e, caso necessário, à tradução. Por seu 
lado, o aluno utiliza estratégias para a interpretação de unidades lexicais 
novas, nomeadamente, a inferência do significado dos vocábulos pelo 
contexto, utilização do dicionário, solicitação de auxílio ao docente ou a um 
colega, entre outros possíveis. Existem diferentes tipos de exercício que 
poderão ser implementados em contexto de sala de aula, como as sopas de 
letras, os crucigramas, exercícios de letras desordenadas, descrição de 
imagens, ou exercícios com pares associados (imagem / palavra ou palavra / 
definição).  
Também sugere (2004: 805-806) uma série de atividades para a 
aprendizagem lexical, relacionando-as com as diferentes fases em que podem 
ser aplicadas e com o tipo de agrupamento mais adequado ao 
desenvolvimento da tarefa: 
a) chuva de ideias para atualizar os conhecimentos prévios sobre o tema a 
estudar; serve de preparação para uma tarefa e é realizada em grupo; 
facilitando a compreensão de vocábulos novos; 
b) correspondências imagem-palavra; realizadas em grupo 
(reconhecimento); 
c) exercícios de transferência que facilitam a compreensão (individual), 
recorrendo a conhecimentos da língua materna; 
d) atividades de categorização ou classificação das unidades lexicais em 
diferentes conjuntos de acordo com a sua associação conceptual ( no 
caso concreto da “Saúde e estado físico”, poder-se-ia agrupar em 
sintomas, doenças, medicamentos, entre outros) ou a sua associação 
funcional (agrupar segundo categorias gramaticais). O autor refere que 
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atividades deste tipo (exercícios de intrusos, de série fechada de 
elementos, de completamento de grelhas, entre outros) poderão ser 
utilizados quer para apresentar vocabulário (compreensão), quer para 
praticar (uso) / para revê-lo (retenção) e podem realizar-se 
individualmente ou em pares; 
e) exercícios com cartões, usados tanto para a introdução de novo 
vocabulário, como para a revisão do que já é conhecido dos estudantes; 
f) exercícios de derivação e composição de palavras (realizados de forma 
individual); 
g) atividades de estabelecimento de correspondências (pares associados 
pelo significado e pelo sentido – exercícios de sinónimos, antónimos, 
polissemia, hipónimos). Poderão ser realizadas individualmente, a pares 
ou em grupos;   
h) atividades de combinação sintagmática, como a de inserir palavras em 
contexto ou preencher um texto com os marcadores discursivos 
adequados (realizadas individualmente); 
i)  a técnica cloze (coesão do texto). Mais utilizada em fases de uso e de 
retenção; 
j) atividades de produção de historias breve adequada s em que não se 
pode repetir uma determinada palavra (individual ou a pares); 
k) a procura no dicionário como atividade individual que favorece a 
aprendizagem autónoma; 
l) as atividades sobre colocações e expressões institucionalizadas para um 
melhor aproveitamento didático dos textos (em pares ou em grupo); 
m) atividades que integram procedimentos lúdicos (sopas de letras, 
crucigramas, quebra-cabeças), exercícios de escolha múltipla, seleção 
da unidade lexical adequada para completar frases, produzir textos, 
entre outras. 
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Salienta (2004: 804-805) também a importância das atividades lúdicas para 
a aprendizagem lexical, sobretudo nos níveis iniciais:  
puede indicarse que el incremento del lexicón2 se favorece más en los primeros 
niveles con procedimientos lúdicos y técnicas asociativas (mapas mentales – 
agrupaciones conceptuales -, pares asociados imagen-palabra, asociaciones 
contextuales, tarjetas, parrillas, etc.), mientras que en los niveles avanzado y 
superior, parece que el procesamiento verbal (asociaciones lingüísticas, buscar la 
inferencia y los significados en las claves lingüísticas, no sólo contextuales, etc.) es 
la técnica que mejor facilita la incorporación al lexicón mental. 
 Por seu lado, Bogaards (1994: 191-192) propõe um conjunto de 
exercícios que visam consolidar a aprendizagem de vocabulário: exercícios 
sobre a forma, sobre o significado, sobre a colocação /combinação, sobre 
aspetos gramaticais, sobre aspetos pragmáticos, sobre estratégias lexicais, 
jogos de vocabulário e a utilização do computador.  
 Defende que em fases iniciais da aprendizagem da L2 será importante 
investir em exercícios que permitam fixar a forma das unidades léxicas: 
recopiar e reutilizar a palavra e o ditado. Mas há outras atividades mais 
motivadoras como dar uma palavra por escrito e fazer ouvir esse vocábulo ou 
apresentar imagens que ilustram frases contendo palavras semelhantes para 
os alunos selecionarem a palavra que se adequa a esse contexto; construir 
novas palavras a partir de um certo número de letras; e textos com espaços em 
branco para completar. 
 No que respeita aos exercícios sobre o significado, propõe: exercícios de 
escolha múltipla; de associação de imagem a uma palavra, ou de uma palavra 
a sinónimos, a uma definição ou a uma descrição, ou à própria tradução; 
construção de campos lexicais ou cadeias de palavras que contêm palavras 
que estão associadas à precedente e à seguinte de alguma maneira; a 
apresentação de uma lista de palavras que os alunos devem classificar por 
                                                          
2
 Segundo a a entrada do Diccionario  de Términos Clave de ELE, “El lexicón mental o léxico mental es el 
conocimiento que un hablante tiene interiorizado del vocabulario. Es  sinónimo de competencia léxica, esto es, la 
capacidad  de entender y utilizar unidades léxicas, pero también morfemas que le permiten interpretar o generar 
unidades no percibidas o producidas con anterioridad, y de combinarlas con otras.” 
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categorias; exercícios de hiponímia/ hiperonímia e de holonímia / meronímia; e 
exercícios de sinónimos / antónimos. 
 No que concerne aos exercícios sobre a colocação / combinação, o 
autor realça sobretudo a sua importância em exercícios de produção. Nesta 
categoria de exercícios, os alunos poderiam ter de selecionar de uma lista a 
palavra que se combina melhor com um verbo, por exemplo. O autor salienta 
que este tipo de exercício pode ser útil para tornar o estudante consciente da 
polissemia de certas palavras.  
 A nível dos exercícios sobre aspetos gramaticais, realça que estes são 
importantes porque para a produção oral e escrita, os alunos devem conhecer 
as palavras, as regras que se aplicam e com que restrições a certas unidades 
lexicais. Não chega saber o significado de uma palavra, é necessário saber 
utilizá-la. Os exercícios que o autor propõe são: pedir aos discentes que 
construam frases a partir de palavras dadas e identificar se as frases estão 
bem construídas sintacticamente e identificar o regime preposicional de um 
verbo. 
 No que concerne aos exercícios sobre aspetos pragmáticos, Bogaards 
(1994: 200) propõe: o texto para completamento de espaços com ou sem lista 
de palavras a completar, exercícios de seleção de expressões que mais se 
adequam ao nível de língua e ao interlocutor; exercícios sobre atos de fala 
(utilização de expressões para exprimir acordo, recusar uma oferta, entre 
outras); pedir aos alunos que façam o levantamento das repetições, sinónimos, 
antónimos, hiperónimos de um texto ou de palavras que realizam um esquema 
discursivo; comparação de textos sobre o mesmo assunto mas com registos 
linguísticos diferentes.  
 No que respeita aos exercícios sobre as estratégias lexicais, o autor 
(1994: 202) sugere que o aluno reconheça as semelhanças com a língua 
materna, decompor a forma da palavra, reconhecer as relações de derivação 
com palavras conhecidas da L2. Bogaards persuade os professores a 
estimularem o uso de palavras e expressões vagas (como o vocábulo “coisa”, a 
expressão “uma espécie de”) por parte dos discentes quando estes não sabem 
um vocábulo específico. Também aconselha o uso da paráfrase e sugere um 
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exercício em que os discentes teriam de descrever objetos cujo nome 
desconhecem.  
 De seguida, o autor realça ainda a importância que podem ter os jogos 
de vocabulário pelo seu carácter motivador. Neste sentido, propõe exercícios 
com palavras codificadas em que uma letra seria substituída por um número ou 
um símbolo; ou dando certas letras da palavra ao aluno e colocando as 
palavras em contexto para ele poder adivinhar; as palavras cruzadas; e 
associar palavras a imagens. Finalmente, acrescenta o computador pode ser 
também uma ferramenta útil para a aprendizagem do vocabulário, permitindo 
também a realização de atividades lúdicas.  
 A conclusão do autor (1994: 234) a respeito das atividades que os 
docentes deverão implementar no ensino do vocabulário parece-nos bastante 
pertinente: 
Le vocabulaire d’une langue étant multiple et très varié, l’enseignant se doit de 
proposer une grande diversité de tâches et d’exercices qui permettent aux 
apprenants de découvrir et de se familiariser avec les différents aspects des UL 
qu’ils doivent connaître, au lieu de choisir une méthode de présentation 
uniforme et rigide, l’enseignant s’efforcera donc de chercher les moyens qui 
conviennent le mieux pour un vocabulaire donné et pour un public particulier.  
 Feria Rodríguez (1990: 80) enumera várias atividades que permitem 
desenvolver estratégias de compreensão e expressão oral e que, de alguma 
forma, poderão contribuir para a aprendizagem lexical. A primeira atividade 
proposta pela autora é a união de frases: “Se presentan dos oraciones 
aparentemente sin relación entre ellas y se pide al alumno que invente 
situaciones en las que podrían haber aparecido juntas. Los demás alumnos 
pueden rebatir sus explicaciones”. 
Outra medida proposta pela autora (1990: 80) é fornecer aos alunos as 
frases que vão precisar para colocar as suas estratégias em ação: “Lo siento, 
no entendí lo que dije . Perdón, ¿podría repetir eso, por favor?”. Aconselha 
outras atividades, como por exemplo: pôr em prática minissimulações, nas 
quais o professor fala e o aluno tem de interromper y participar de forma 
adequada; ou um trabalho de pares ou em grupo, no qual se dá ao aluno uma 
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descrição e explicação por escrito de uma nova invenção, a turma tem somente 
a fotografia e todos têm partilhar a informação referente à natureza e 
funcionamento do objeto em questão. Outra atividade proposta por Feria (1990: 
80-81) é a leitura de definições extraídas do dicionário. O vencedor deste 
pequeno jogo é o discente que adivinhe a palavra que se acabou de definir. A 
autora propõe ainda outra tarefa interessante como a de colocar um discente 
perante uma situação pouco provável e pedir-lhe que procure encontrar uma 
saída / solução.  
Além disso, segundo a autora, poderia ser criada uma situação em que o 
aluno demonstrasse um interesse profissional ou uma “afición especializada” e 
explicasse aos outros membros do grupo, que lhe vão colocando perguntas 
sobre o vocabulário e expressões técnicas. Finalmente, propõe atividades de 
interpretação que podiam ter lugar em situações reais do quotidiano, como por 
exemplo, ajudar um turista que não fala a língua, numa loja. 
Em suma, fazendo uso das importantes contribuições dos autores atrás 
mencionados e por nós estudados, tentámos implementar junto dos nossos 
alunos um conjunto de atividades diversificadas e enriquecedoras. Recorrendo 
a materiais motivadores, autênticos e adequados ao nível dos discentes, 
tentámos desenvolver a utilização de estratégias úteis à aprendizagem lexical, 
propondo atividades significativas. Seguimos as sugestões de Bogaards 
(1994:192) e criámos exercícios de associação de vocábulos a imagens e 
atividades lúdicas para identificação da definição correspondente a uma 
determinada palavra. Recuperámos igualmente as sugestões de Gómez 
(2004:805-806) no que respeita à utilização da chuva de ideias como meio de 
atualizar os conhecimentos prévios dos discentes. Além disso, deste autor 
também recolhemos outros sábios contributos: a criação de atividades lúdicas 
com cartões de vocabulário e o incentivo à utilização do dicionário pelos alunos 
como fomento da aprendizagem autónoma.  
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Capítulo II 
1. O contexto de investigação – ação 
 O processo de investigação-ação teve por base a experiência adquirida 
ao longo do ano letivo 2013/14, no Agrupamento Vertical Clara de Resende. A 
escola localiza-se no centro da cidade do Porto, albergando alunos diferentes 
faixas etárias e de diferentes classes socais. Os alunos estão claramente 
habituados à realidade urbana e são, de uma forma geral, disciplinados e 
cumpridores. Ora, este projeto de investigação-ação contou com a colaboração 
de duas turmas de níveis distintos de Espanhol LE – 7.ºE e 9.ºC.  
 No que se refere à turma 7.ºE, podemos afirmar que contemplava um 
grupo heterogéneo de alunos, grupo esse muito disciplinado e participativo. 
Como é evidente, não detinham vocabulário, uma vez que estavam a principiar 
o estudo do Espanhol no início do presente ano letivo (2013/14). Embora, 
possuíssem poucos conhecimentos a respeito do vocabulário e cultura 
espanhóis, mostraram-se sempre muito motivados para o estudo desta nova 
LE. A turma contempla cerca de vinte e oito alunos portugueses que têm o 
Português como LM, o Inglês como LE1 e o Espanhol como LE2. Os discentes 
revelaram sempre uma atitude de elevado empenho, durante as aulas, uma 
postura colaborativa na resposta aos questionários, e uma forte participação 
nas atividades propostas.  
 No que concerne à turma 9.ºC, é importante referir que engloba um 
conjunto de vinte e seis alunos com muitas dificuldades de aprendizagem e 
poucos hábitos de trabalho e estudo. Assim, embora revelassem uma atitude 
disciplinada em contexto de sala de aula, nem sempre resolviam os trabalhos 
de casa e, em momentos de avaliação, foi possível verificar alguma falta de 
estudo. Os alunos da turma já possuíam dois anos de Espanhol, mas 
continuaram a demonstrar lacunas a vários níveis. Apesar de não serem tão 
participativos como a turma 7.ºE, também colaboraram com afabilidade 
aquando do preenchimento dos inquéritos e das fichas de autoavaliação e 
tentaram participar da melhor maneira possível nas atividades letivas propostas 
ao longo do ano. Pensamos que a participação desta turma não se fez notar de 
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forma tão evidente devido à faixa etária dos alunos, já que estes, sendo mais 
velhos, por vezes, são mais inseguros e evidenciam algum receio de errar. 
 Felizmente, ambas as turmas sempre demonstraram uma atitude 
disciplinada e motivação pelas atividades propostas, tentando superar as 
dificuldades e procurando corresponder às expectativas da docente.  
 No entanto, seria importante referir alguns aspetos que condicionaram a 
recolha e tratamento da informação e a própria aplicação prática de algumas 
estratégias de aprendizagem. Primeiramente, para um correto desenvolvimento 
da competência estratégica nos alunos, precisaríamos de um conjunto 
significativo de aulas com esses mesmos discentes, aspeto que não foi viável 
nesta experiência de estágio pedagógico. De facto, o número de aulas foi 
insuficiente para o que gostaríamos de aplicar, seis aulas com cada turma, ao 
longo de todo um ano letivo, são manifestamente insuficientes para 
desenvolver como gostaríamos uma grande variedade de estratégias de 
aprendizagem. Além disso, deparámo-nos com alguma imaturidade dos 
discentes e com dificuldades linguísticas que, de certa forma, condicionaram a 
resposta dos estudantes aos inquéritos.  
Williams e Burden (1999: 172) também se referiram às limitações do 
ensino e treino de estratégias de aprendizagem, pois existem vários fatores 
que têm influência sobre todo o processo. A este respeito, os autores salientam 
que:  
También hemos indicado que la evidencia de los efectos a largo plazo del 
entrenamiento de estrategias es todavía limitada, como también lo es nuestro 
conocimiento sobre la posibilidad de transferir las estrategias aprendidas a 
situaciones nuevas y distintas. Además, hemos visto que el empleo de estrategias 
se ve influido por el contexto, la cultura y las diferencias entre los individuos. El 
asunto, por tanto, no es nada simple.  
 Assim, concluímos salientando que, embora seja uma mais-valia no 
processo de ensino-aprendizagem, a aplicação de estratégias em sala de aula 
esteve sujeita aos condicionalismos anteriormente apontados.  
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2. A aplicação prática das estratégias nas atividades promotoras da 
aprendizagem lexical 
 
 Nesta secção do nosso trabalho aproximámo-nos da abordagem 
exposta por Oxford, no ponto 2.2.2. do presente relatório. Começámos por 
apresentar as estratégias diretas cuja utilização tentámos pôr em prática com 
os alunos e explicámos as atividades que levámos a cabo com esse fim. 
Posteriormente, apresentámos o modo como tentámos desenvolver nos 
discentes as estratégias indiretas, explicitando as atividades que levámos a 
cabo. 
 Assim, começando pela aplicação das estratégias diretas, concentrar-
nos-emos, primeiramente, nas de memória. No sentido de habituar os alunos a 
criarem ligações mentais relativamente ao léxico aprendido, procedendo a 
associações e à formação de grupos de palavras, classificando-as de acordo 
com as suas características, propusemos as seguintes atividades: 
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Atividade A 
Indica si cada una de las actividades es típica de la ciudad o del mundo rural.  
 
 
Actividades 
 
CIUDAD 
 
CAMPO 
 
Visitar monumentos   
Hacer senderismo   
Ir al cine   
Hacer un picnic   
Ir al centro comercial   
Respirar aire puro   
Observar la naturaleza   
Ir al teatro   
Dedicarse a la agricultura   
Soportar contaminación sonora   
Vivir en rascacielos   
Sufrir atascos   
 
Com a atividade A, o aluno aprendeu uma lista de unidades lexicais, 
mas memorizando-a por associação ao que é típico no campo ou na cidade. 
De facto, relacionando com os conceitos de cidade e de campo, foi mais fácil 
memorizar a lista de vocabulário sobre as atividades.  
Outra estratégia de memória é a utilização de imagens. Por esse motivo, 
considerámos importante usar ilustrações nas atividades promotoras da 
aprendizagem lexical, uma vez que, frequentemente, o aluno memoriza 
primeiro a imagem e, depois, torna-se mais fácil associar à palavra e recordar-
se do significante.  
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Atividade B 
Escribe debajo de cada fotografía la unidad léxica correspondiente a la imagen. 
    
Visitar monumentos Hacer senderismo Ir al cine Hacer un picnic 
   
 
Ir al centro comercial Respirar el aire puro Observar la naturaleza Ir al teatro  
    
Dedicarse a la agricultura  Soportar la polución sonora Vivir en rascacielos  Esperar en atascos  
 
A utilização de atividades que permitam associar sons a palavras poderá 
igualmente constituir uma estratégia de memória, a saber, a representação dos 
sons na memória. Para os alunos que memorizam facilmente sonoridades, será 
mais fácil associar a recordação do ruído do motor do autocarro à palavra 
“autobús”.  
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Atividade C 
Señala los objetos /elementos cuyo sonido has escuchado. 
                              
LA CIUDAD 
 
La panadería  El hospital  El banco  
La iglesia    La carnicería   La sirena X 
El supermercado   La bicicleta  El hotel  
La moto X La farmacia   La universidad  
El estadio de futbol   El semáforo  El restaurante   
El puente  El silbato  X La oficina de turismo  
La calle  El paso de cebra  El aeropuerto  
El  atasco   La boca de metro  El teatro  
El aparcamiento   El coche  X El instituto  
El edificio  El quiosco  El embotellamiento  
El cine  El museo  El autobús  X 
 
Já no domínio das estratégias cognitivas, é possível apontar, por 
exemplo, a utilização de sublinhados. Assim, para a compreensão de um texto 
e a aprendizagem de vocabulário sobre uma nova unidade didática, solicitamos 
aos discentes que sublinhem as palavras / expressões que poderão ser 
importantes para o sentido de um texto e que clarifiquem o seu significado. Em 
caso de palavras desconhecidas, poderemos incentivar o aluno a comparar a 
palavra ou expressão com outras línguas conhecidas ou recorrer à tradução ou 
incentivar o aluno a deduzir pelo sentido da frase. O estudante confirmará 
ainda o significado de uma palavra ou expressão com a ajuda do docente ou 
da utilização do dicionário. As atividades de pré-leitura, como a análise das 
ilustrações do texto e do título, auxiliarão os alunos não só na descodificação 
do sentido global do texto (antecipação do seu conteúdo), mas também na 
descodificação do significado de certas palavras desconhecidas. As imagens 
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poderão ser úteis, de facto, para descobrir o significado de certas palavras, 
como é possível verificar através da atividade seguinte.  
 
Atividade D 
 
 
Mi rutina diaria 
       Me despierto temprano por la 
mañana, normalmente alrededor de 
las seis, me levanto en seguida y 
voy al baño. Me ducho, me cepillo 
los dientes, me seco el pelo con el 
secador y me peino. Luego, vuelvo a mi habitación y me visto. A las 
7 menos cuarto desayuno con mi hermana. A las 7 salgo de casa y 
cojo el tren/autobús para ir al colegio. El timbre de entrada suena a las 8 menos cinco, 
por lo tanto tengo que estar delante de la escuela para esa hora. Las clases empiezan a 
las 8 y terminan a la una y media de la tarde. Saliendo del colegio cojo el tren/autobús 
que me lleva de vuelta a casa. Tan pronto como llego a casa, almuerzo e 
inmediatamente después me pongo a hacer la tarea. A las cinco salgo de casa y voy al 
centro, donde me encuentro con mis amigos. Nos paramos en un bar, tomamos café, 
charlamos un rato y luego damos un paseo por las calles del centro. A las 7 vuelvo a 
casa y a las 8 ceno con mi familia. Después nos quedamos en el salón hablando de los 
acontecimientos del día o viendo un rato la televisión. A las 10, doy las buenas noches a 
mis padres y a mi hermana y me voy para mi cuarto. Me desvisto, me pongo el pijama y 
me acuesto. Habitualmente veo un rato la televisión acostado, y cuando empiezo a tener 
sueño apago el televisor, apago la luz y me duermo. 
http://claudioveneri.wordpress.com/lexico/mi-rutina-diaria/ 
 
 As palavras e expressões sublinhadas constituem apenas exemplos de 
pistas para a interpretação do texto. Ao começar por salientar essas 
expressões e clarificar o seu significado, não só o aluno terá mais hipóteses de 
as memorizar como também se preparará para uma análise mais profunda do 
texto. De seguida, o docente poderá propor uma atividade no sentido de 
permitir aos discentes a revisão do vocabulário estudado. Uma das estratégias 
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de memória é a revisão regular, pois se o discente for incentivado a rever e 
utilizar regularmente o vocabulário aprendido tem mais probabilidades de o 
reter. Assim, propomos a atividade E para que os alunos possam rever e 
sedimentar conhecimentos lexicais.  
Atividade E 
Completa la rutina diaria de David.  
 
La rutina diaria de David 
  
 
 
1- David ____________________ 2-David  ______________________ 3-Él  _______________________ 4-Él  ____________________ 
 
   
5-Él  ________________________ 6-Él  __________________________ 7-Él  ________________________ 8-Él  ___________________ 
 
 
 
 
 
 
9-Él _______________________ 10- Él ________________________ 11- Él _____________________ 12- Él __________________ 
 
Vocabulario: 
 
Desayunar  
Vestirse  
Levantarse 
 
Despertarse  
Ducharse 
Lavarse los dientes 
Comer 
Trabajar  
 
Dormirse 
Cenar  
Practicar deporte 
Acostarse 
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Uma outra estratégia cognitiva é a prática da língua em situações 
autênticas ou verosímeis. Em contexto de sala de aula, o docente deve criar 
momentos de aprendizagem dedicados não só à repetição de palavras / 
expressões / estruturas, mas também momentos dedicados à prática da língua 
em situações autênticas, ou pelo menos, verosímeis e significativas para o 
aluno. Pusemos em prática pequenas dramatizações ou jogos nos quais cada 
aluno desempenhou uma função. Assim, os alunos tiveram de simular uma 
situação real, num diálogo para pedir indicações para chegar a um determinado 
local. 
 
Atividade F 
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Atividad adaptada de i Ahora Español 1!,  p. 149 y 153 
  
Além disso, como estratégia cognitiva, foi pedido aos discentes que 
reconhecessem, repetissem e utilizassem as fórmulas aprendidas para pedir e dar 
indicações em LE (“¿Cómo se va …?”, “Coge la primera a la izquierda”, “después coge la 
segunda a la derecha”, “sigue todo recto…”). Ora, pretendeu-se desta forma incentivar os 
discentes a utilizar este tipo de estratégias, como a repetição, o reconhecimento e a 
utilização de fórmulas estudadas e a prática da língua.  
 Propusemos também outras atividades para fomentar a aplicação de estratégias 
cognitivas, como é o caso da prática na aula dos sons e das grafias. Quanto aos sons, já 
falámos deles anteriormente e voltaremos a abordar a sua importância ao tratarmos a 
utilização da canção em contexto de sala de aula. No que concerne às grafias, 
propusemos aos nossos alunos as seguintes atividades.  
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Atividade G 
 Ordena las sílabas para formar  las palabras correctas.  
Columna A - Palabra con las sílabas 
desordenadas 
Columna B - Palabra correcta 
de – ría – pa –na  Panadería 
ma - cia - far  
pi – tal - hos  
ne - ci  
co - quios  
bús – au - to  
 fo- ro – se -má  
( paso de )      bra  - ce        paso de  
 (boca de)      tro  - me        boca de 
 
 
Atividade H 
 
Descubre las palabras (referentes a los monumentos y museos de Madrid) en la sopa de 
letras.  
 
SOPA DE LETRAS 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18  
E D J M H N C Z A E I O S A X G R Q 19 
P A L A C I O D E V E L Á S Q U E Z 20 
S H I O A D V C N K I N Z A E I I F 21 
A P O C F C Z A O P S A E V B F N E 22 
S E I S A N F R A N C I S C O O A A 23 
C E A L A E J P O I T W D D A S S F 24 
A F P V E A T O P L E S F B I M O I 25 
P A D E R Z T E A T R O R E A L F C 26 
P A L A C I O D E C R I S T A L Í Q 27 
P A O X C V B H I O A C A P O L A P 28 
A P P U E R T A A L C A L Á A P L V 29 
C A T E D R A L D E A L M U D E N A 30 
  
 No que respeita às estratégias compensatórias, realçamos as que são 
utilizadas para ajudar os alunos a ultrapassar as lacunas, nomeadamente, 
recorrendo a gestos e à mímica, ao pedido de ajuda aos colegas ou ao 
professor e à utilização da LM. Ainda dentro destas estratégias 
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compensatórias, incluímos também o recurso à paráfrase, que pode ser 
fomentada através de atividades lúdicas, nomeadamente, um jogo de pares, no 
qual um aluno apresenta uma definição ou uma descrição de uma ação e o 
outro discente tem de adivinhar o vocábulo correspondente a essa definição ou 
descrição. Ora, esta atividade poderá incentivar os discentes a utilizar a 
paráfrase “El lugar al que se va a comprar pan” em vez de “panadería”, pondo 
em prática uma estratégia compensatória, que será trabalhada nesta atividade 
lúdica. Assim, se fomenta o seu uso futuro, pois os discentes passam a ter 
consciência de que podem utilizar uma paráfrase / definição quando não 
sabem um vocábulo específico. De facto, para a comunicação em LE, os 
estudantes percebem que a paráfrase pode funcionar muito bem como 
substituto do termo desconhecido, pois utilizam a língua meta e cumprem 
objetivos comunicativos. Além de ser um exercício que permite o 
desenvolvimento das estratégias compensatórias, é igualmente uma atividade 
lúdica que envolve e motiva os discentes, promovendo a aprendizagem lexical 
em LE. 
 Recorremos frequentemente à utilização de atividades lúdicas, uma vez 
que, segundo Estévez (1990: 136), estas são muito importantes para o 
processo de ensino-aprendizagem: “El juego relaja, desinhibe y favorece la 
participación creativa del alumno, ya que le presenta un contexto real y una 
razón inmediata para utilizar el idioma, que se convierte en vehículo de 
comunicación con un propósito lúdico”. 
Atividade I 
Actividad lúdica (juego de parejas “¿Qué vas a hacer?”) 
Voy a comprar pan. ¿A dónde voy?  Panadería  
Voy a cambiar euros en dólares. ¿A dónde voy? Banco 
 
Voy a comprar un libro. ¿A dónde voy? Librería  
Voy a ver el estreno de esta película. ¿A dónde voy?  Cine 
 
Voy a quedar con mi profesora para aclarar dudas. ¿A dónde voy? Instituto  
Voy a tener clases de natación. ¿A dónde voy? Piscina  
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Voy a comprar carne. ¿A dónde voy? Carnicería  
Voy a enviar una carta a mi amiga. ¿A dónde voy? Oficina de correos 
Voy a ver un partido de fútbol. ¿A dónde voy? Estadio  
Voy a visitar a mi primo a quien le hicieron una cirugía. ¿A dónde 
voy? 
Hospital  
Voy a coger el tren. ¿A dónde voy? Estación de trenes 
 
 No que respeita às estratégias indiretas e seguindo uma vez mais Oxford (ponto 
2.2.2. do presente relatório), incidiremos nas estratégias afetivas. Estas incluem meios 
que permitem ao estudante diminuir a sua ansiedade e tomar medidas para ganhar 
coragem e arriscar. Assim, o docente para além de encorajar o aluno a perder os seus 
receios e a participar, poderá utilizar o humor e a música, no sentido de ajudar o discente 
a desenvolver estas estratégias mais favoráveis à aprendizagem, nomeadamente, à 
aprendizagem lexical. Como veremos na próxima secção do presente trabalho (ponto 3 
do capítulo II), as atividades que envolviam música ou a projeção de pequenos vídeos 
foram as atividades não só que mais cativaram toda a atenção dos alunos e os 
incentivaram mais a arriscar e a participar, mas também foram as atividades que, 
segundo eles, mais contribuíram para a sua aprendizagem lexical. De momento, 
limitamo-nos a propor uma atividade na qual os alunos ouviram duas vezes a canção, 
uma para compreenderem as suas linhas semânticas e uma outra vez para 
completarem os espaços em branco com o vocabulário da unidade didáctica “A Cidade”. 
Além disso, a música foi também utilizada com um propósito afetivo e não somente pela 
atividade em si mesma. De facto, as canções em contexto de sala de aula podem ter 
grande relevância também nessa dimensão afetiva, como afirma Mata (1990: 163),  
En una situación de escucha “auténtica”, el ser humano se deja inundar por la 
música. Ahora bien, normalmente, cuando una canción nos atrae, sentimos la 
necesidad de comprender el mensaje (de ahí el hecho frecuente de incluir el 
texto en revistas de jóvenes o en las fundas de los discos). En consecuencia, el 
acceso al significado constituye un objetivo que el alumno va a intentar 
alcanzar. A este “objetivo de aprendizaje” responde nuestro “objetivo 
pedagógico” de facilitarle el acceso. 
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Atividade J 
 En La Ciudad  (Amparanoia) 
Escucha la canción y rellena la letra. 
 
 
En la ciudad 
Hay mucha tribu, mucho barrio, 
Hay poco saldo, mucho banco, 
Aves de paso que se quedarán. 
 
En la ciudad 
Todo se paga con tarjeta. 
Aquí la gente es muy discreta 
Por la calle no te van a mirar. 
 
En la ciudad 
Todo es prisa, atasco, coche 
Ruido, consumo, oferta, derroche 
Busca el paraíso en tu ciudad 
Flores de cemento vi crecer. 
Nada es lo que te parece. 
Día presión, noche evasión. 
Siempre amanece en la ciudad 
Si no te paran te atropellan. 
Sin papeles no vale la pena, 
Nadie trabajo te van a pagar. 
La mafia se va a aprovechar. 
¡Ay soledad! , no me dejes soledad, 
No te vayas soledad. 
¡Ay soledad! 
La soledad se apodera de la ciudad. 
Pa'l miedo, no hay sistema de seguridad. 
Templos de dinero y barrios de cartón 
Busca las raíces y sueña que será mejor 
 
En la ciudad…           
            
                  
 
Fonte: http://www.lyricsmode.com/lyrics/a/amparanoia/en_la_ciudad.html 
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 Como forma de fomento das estratégias socais e da cooperação com os 
seus pares, o docente poderá propor atividades que impliquem uma 
colaboração mais estreita entre os elementos da turma e o trabalho em equipa, 
desenvolvendo atividades em grupo ou pares. Nestas, os alunos sentem-se 
mais autoconfiantes e seguros para partilhar com os companheiros as suas 
dúvidas, dificuldades e anseios, assim como para, posteriormente, partilhá-los 
com o(s) seu(s) colega(s) ou com o docente. Por esse motivo, a atividade final 
de unidade proposta aos discentes foi frequentemente uma atividade de grupo 
ou em pares.  
  Neste sentido, Guerrini (1990:326-327) justifica a importância dos 
trabalhos em grupo, apresentando as suas inúmeras vantagens: 
1. Los alumnos que trabajan en grupos parece que experimentan menos 
“miedo” en el aula. Dentro de un grupo no se sienten solos ni tampoco 
presionados por los demás compañeros. Como resultado, es menos probable 
que se encierren en sí mismos y mantengan, en cambio, una actitud más 
receptiva hacia el estudio. (…) 2. Los alumnos suelen aprender aplicando los 
conocimientos en vez de memorizándolos. (…) 3. Los alumnos aprenden 
compartiendo y combinando sus esfuerzos, comprobando mutuamente su 
trabajo y ayudándose en situaciones naturales, dinámicas y comunicativas. (…) 
4. (…) El hecho de combinar esfuerzos, percepciones y conocimientos ayuda al 
alumno a compensar sus deficiencias individuales. 5. El trabajo en grupos 
multiplica las oportunidades de comunicación oral. 
Assim, no final de uma unidade didáctica sobre a segurança rodoviária, 
propusemos a criação de uma campanha publicitária de prevenção, que foi 
realizada em pares.  
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Atividade K 
         Recuerda algunas de las campañas de seguridad que hemos estudiado en esta 
unidad didáctica. 
  Trabajo en parejas: 
  Ahora es vuestra vez para crear una campaña de seguridad vial.  
- Utilizad algunas imágenes sobre la seguridad vial. 
- Colocad las imágenes en la cartulina que os proporcionará vuestro profesor. 
- Escribid un eslogan que apele a una actitud responsable de los conductores y 
/ o de los peatones. 
- Debéis utilizar el imperativo (afirmativo o negativo). 
- Si queréis, podéis añadir otras frases con consejos a los conductores o 
peatones. 
- Presentad vuestro trabajo al grupo. 
 
Como é possível ver nesta última atividade, foi importante explicitar 
todos os passos que os discentes deviam seguir na elaboração de um 
trabalho de grupo ou de pares. Assim, para além de se contribuir para que o 
aluno não se perca a meio da atividade ou fique sem saber o que fazer, 
também contribuímos para que ele trabalhe de forma mais organizada. A 
utilização de listas de controlo com a descrição de todas as tarefas a 
desempenhar pelo aluno foi importante como guia, tal como no futuro e em 
sua casa, o aluno poderá fazer uma lista com tudo o que tem para estudar, 
permitindo organizar o seu estudo.   
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 As atividades que obtiveram um grande sucesso junto dos alunos, ao 
ponto de, passados vários meses, ainda se recordarem de pormenores a 
respeito das mesmas, foram as que se baseavam em momentos de 
visualização e análise de pequenos vídeos. Ora, pude verificar, no caso 
concreto do vídeo “¿Quién vive ahí? – La sexta – Casa Coruña”, que os 
discentes se lembravam do nome do casal que apresentava a sua casa e 
mesmo pormenores a respeito da decoração da habitação. Este vídeo foi 
utilizado no âmbito do estudo da unidade didática “La casa” e facilitou aos 
estudantes a aprendizagem de léxico, já que o casal mostrava os objetos e 
divisões da sua casa, indicando o seu nome em espanhol. Este vocabulário ia 
sendo repetido de forma recorrente ao longo do vídeo e de um modo 
motivador, já que as imagens e a música de fundo eram apelativas. Deste 
modo, nesta atividade os alunos puderam utilizar e desenvolver estratégias 
compensatórias para adivinhar de forma inteligente o significado de palavras 
proferidas no vídeo, utilizando outros indícios além dos linguísticos (por 
exemplo, a observação dos objetos da casa em simultâneo da audição da 
respetiva palavra nova). No entanto, constituiu também uma oportunidade de 
desenvolver as estratégias de memória, já que os alunos memorizam mais 
facilmente esses vocábulos novos pela associação das imagens do vídeo ao 
vocábulo ouvido inúmeras vezes. As imagens do vídeo e a audição repetida 
dos sons da palavra nova fomentam a aprendizagem lexical da LE.   
 Também Mata (1990: 159) se pronuncia a respeito das vantagens da 
utilização do vídeo e da canção em contexto de sala de aula: 
A diferencia del manual o de otros recursos de los que se presume que el 
enseñante tiene un mayor conocimiento (lo cual implica una relación de 
desequilibrio entre los dos interlocutores, alumnos y profesor), la canción, el 
vídeo y la televisión permiten hacer surgir en clase una relación pedagógica 
distinta, igualitaria y más constructiva. 
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Atividade L 
1. Ve el vídeo y contesta a las preguntas eligiendo la opción correcta. 
 
a) ¿Dónde está la casa? 
 En Coruña  En Cádiz 
 
b) ¿Qué están buscando? 
 Un chalé moderno  Un chalé antiguo 
 
c) ¿Quién vive en la casa? 
 La familia Abeijón  La familia González 
 
d) ¿Cuál es el primer lugar de la casa que nos van a enseñar? 
 El salón  La cocina 
 
e) ¿Cuántos hijos tienen José y Marisa? 
 3  2 
 
f) ¿Cuál es la profesión de José? 
 Profesor  Arquitecto  
 
g) ¿Las sillas del comedor son 
 Verdes  Marrones y blancas 
 
h) La lámpara es 
 Pequeña  Grande  
 
i) En la terraza hacen comidas o 
 Bailan  Duermen la siesta 
 
j) La casa es 
  Muy luminosa  Poco luminosa 
 
k) Los baños están en la zona 
  Sur de la casa  Norte de la casa. 
 
l) ¿Cuál es la profesión de Marisa? 
  Peluquera  Estilista y propietaria de un salón de belleza 
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 Finalmente, centrar-nos-emos no desenvolvimento das estratégias 
metacognitivas, não só fomentando a planificação das aprendizagens por parte 
do aluno, criando hábitos de estudo e de organização do seu trabalho, fixando 
para si próprio objetivos, planificando a execução de uma tarefa (como faz para 
a apresentação dos trabalhos de grupo), mas também descobrindo como 
aprende melhor e avaliando as aprendizagens. 
 Assim, com o objetivo de que o aluno refletisse sobre o seu processo de 
aprendizagem da LE, propusemos aos discentes uma ficha de autoavaliação 
(anexo 1), que foi preenchida sempre no final de cada unidade didáctica. 
 Além disso, para que os próprios alunos refletissem sobre as atividades 
que mais contribuíram para a sua aprendizagem, nomeadamente, na aquisição 
de vocabulário da LE, redigimos um questionário muito simples (anexo 2), já 
que os discentes eram de faixas etárias baixas, entre os 12 e os 15 anos, e 
com poucos conhecimentos a respeito da LE. Como indicámos anteriormente, 
numa das turmas, os discentes estavam a iniciar o estudo da língua. Este 
questionário a que nos referimos acima também foi aplicado a todos os 
discentes no final de cada unidade didática e constituiu uma oportunidade para 
os alunos refletirem sobre como aprendem melhor e para o professor uma 
excelente oportunidade para adaptar as suas aulas às características dos 
estudantes.  
 
3. Resultados obtidos e análise dos dados 
À aplicação dos questionários e da ficha de autoavaliação esteve 
subjacente um objetivo primordial: levar os discentes a refletirem a respeito das 
atividades desenvolvidas em contexto de sala de aula e do seu desempenho 
nas mesmas, para que percebessem se foram eficazes as estratégias que se 
puseram em prática. Deste modo, no caso de reconhecerem dificuldades 
sentidas durante a resolução das atividades e um fraco nível de desempenho 
da sua parte, teriam a oportunidade de comprovar que as estratégias utilizadas 
poderiam não ter sido as mais rentáveis e experimentar outras numa próxima 
unidade didática. Como temos salientado, é oferecendo ao discente 
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oportunidades de refletir sobre o seu processo de ensino-aprendizagem que 
desenvolverá a consciência das suas dificuldades e lacunas e mais facilmente 
as ultrapassará. Assim, decidimos aplicar a todos os discentes um inquérito e 
uma ficha de autoavaliação no final de cada unidade didática, que se 
encontram em anexo a este relatório (anexos 1,2). Nem todas as perguntas 
desses dois documentos se relacionam concretamente com a aprendizagem 
lexical. No entanto, considerámos pertinente integrá-las no presente trabalho, 
pois não só representam uma excelente forma de conhecermos melhor estes 
alunos em concreto e a coerência das suas respostas, mas também a inclusão 
de todas estas perguntas permite-nos realçar que a reflexão por parte dos 
discentes deve ser estimulada em todas as áreas de aprendizagem, e não 
somente no domínio lexical.  
 Dedicaremos, de seguida, a nossa atenção à apresentação e análise 
dos dados. Iniciaremos essa apresentação pelas informações recolhidas na 
turma 7.ºE, após a lecionação das duas unidades didáticas “La casa” e “La 
ciudad”. Posteriormente, passaremos à apresentação dos resultados obtidos 
junto dos alunos da turma 9.ºC, após a lecionação das duas unidades didáticas 
“El cine” e “La seguridad vial”.  
 Turma 7.ºE 
No que respeita à compreensão dos documentos áudio e audiovisuais 
propostos em aula, os discentes desta turma, na sua maioria, revelaram 
compreendê-los bastante bem, como é possível verificar através do gráfico 
abaixo.  
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Mucho Bastante Suficiente Poco Nada
¿He conseguido comprender los documentos audio e 
audiovisuales ?
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Resultados semelhantes foram refletidos na segunda pergunta do 
inquérito, uma vez que estes alunos demonstraram novamente um nível muito 
bom. De facto, no que diz respeito à compreensão do discurso da docente, 
incluindo perguntas colocadas aos alunos e explicações fornecidas pela 
professora, os resultados podem ser comprovados com o gráfico que 
apresentamos abaixo: 
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¿He conseguido comprender las perguntas y las explicaciones 
de la profesora?
 
Ora, como se trata de uma turma de sétimo ano, a docente teve o 
cuidado de adotar estratégias que auxiliassem os discentes na compreensão, 
não só utilizando vocábulos que se assemelhassem aos da LM dos estudantes, 
mas também vocabulário concreto, simples e do quotidiano, facilmente 
identificável por eles.  
Já na compreensão dos textos analisados em contexto de sala de aula, 
o desempenho dos discentes revelou mais algumas dificuldades 
comparativamente com o item anterior. Na verdade, os alunos de sétimo ano, 
sentiram mais dificuldades na compreensão dos textos, como revela o gráfico 
abaixo. 
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¿He conseguido comprender los textos leídos en clase?
  
De todo o modo, a avaliação global é considerada francamente positiva, 
acreditamos que pelo facto de quer o discurso da docente, quer os materiais 
trabalhados em aula terem sido objeto de reflexão e revisão constantes, no 
sentido de se pautarem pela clareza e simplicidade.  
Assim, no que se refere globalmente à compreensão, os resultados são 
bastante positivos, o que não é tão visível nos gráficos abaixo apresentados 
referentes à produção. No que concerne à expressão oral, a pergunta que se 
colocava pretendia conhecer a avaliação do aluno quanto à sua capacidade de 
comunicar com alguma facilidade, sem cometer muitos erros gramaticais e 
lexicais.  
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¿He conseguido hablar en LE con alguna facilidad tratando de 
no cometer muchos errores gramaticales y léxicos ?
  
É notório que neste caso o número de respostas “suficiente” aumentou, 
o que revela o reconhecimento de dificuldades por parte dos discentes no que 
respeita à comunicação oral em LE. 
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 No entanto, no que concerne à pergunta “Consegui responder às 
perguntas elaboradas pela professora?”, os alunos responderam novamente de 
forma muito satisfatória, talvez por se referirem a discursos orais mais curtos, 
precisos e direcionados.  
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¿He conseguido contestar a las preguntas de la profesora ?
 
A pergunta seguinte colocada aos discentes relacionava-se com a 
capacidade de estes comunicarem em LE com os seus colegas, durante a 
resolução das atividades. As respostas demonstram que os alunos tentaram 
comunicar em LE durante a resolução das atividades, embora, como 
percebemos anteriormente, ainda cometam muitos erros por eles 
reconhecidos. Este aspeto reflete a consciência que os estudantes têm dos 
erros cometidos por si em atividades de produção oral.  
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¿He conseguido hablar con mis compañeros en LE en las
actividades que se nos propusieron ?
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Uma correlação semelhante surgiu nas duas perguntas que abaixo 
transcrevemos e que se encontram acompanhadas pelos respetivos gráficos. 
Na verdade, os alunos revelaram que conseguiram realizar com facilidade as 
atividades de produção escrita. Porém, reconhecem que ainda cometem muitos 
erros. Na verdade, a turma do sétimo ano refletiu sobre a sua prestação neste 
tipo de exercícios e foi consciente das suas debilidades no que concerne às 
atividades de produção em LE. É evidente que os discentes cometem sempre 
qualquer tipo de erro nas produções escritas, até porque não estão a escrever 
na sua LM. Portanto, é perfeitamente natural que eles demonstrem essas 
lacunas; no entanto, nem sempre têm consciência disso ou nem sempre 
refletem sobre a sua aprendizagem e as suas dificuldades; pelo que este 
inquérito e a ficha de autoavaliação também foram úteis nesse sentido. 
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¿He conseguido escribir tratando de no cometer errores 
de ortografía, puntuación, acentuación, léxico y otros?
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Os discentes também procederam à avaliação da aprendizagem de 
elementos culturais. Assim, tiveram a oportunidade de refletir sobre as 
aprendizagens realizadas a respeito do arquiteto Antoni Gaudí e de algumas 
cidades como Barcelona e Madrid. 
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¿He aprendido algunos datos sobre Madrid y Barcelona?
 
Continuando com a avaliação da aprendizagem da dimensão cultural, os 
alunos refletiram sobre as aprendizagens realizadas a respeito de diferentes 
cidades espanholas e também sobre o arquiteto Antoni Gaudí. Os resultados 
são positivos, embora pudessem ser melhorados. Na turma do nono ano, como 
veremos mais adiante, os resultados referentes à componente cultural foram 
superiores. 
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¿He desarrollado mis conocimientos sobre diferentes 
ciudades españolas y sobre Antoni Gaudí ?
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 No que respeita ao vocabulário, aspeto que nos interessa 
particularmente neste relatório, os discentes também tiveram a oportunidade de 
refletir sobre as aprendizagens realizadas. Assim, às perguntas “Consegui 
aprender vocabulário a respeito da casa (divisões, objetos e rotina diária)?” e 
“Consegui aprender vocabulário a respeito da cidade?”, os alunos responderam 
maioritariamente “mucho”. 
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¿He conseguido aprender vocabulario sobre la casa y la 
ciudad ?
 
 No que concerne à pergunta “Consegui reconhecer e aplicar o 
vocabulário aprendido e revisto nas atividades propostas pela professora?”, os 
alunos responderam maioritariamente “bastante”. De uma forma geral, os 
estudantes avaliaram a aprendizagem lexical de forma muito satisfatória, tendo 
conseguido reconhecer e aplicar muito vocabulário aprendido nas unidades 
didáticas.  
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¿He conseguido reconocer y aplicar el vocabulario aprendido?
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Um aspeto que a nós nos interessava particularmente era a identificação 
por parte dos discentes das atividades que mais os ajudaram a aprender 
vocabulário em LE. 
 Quanto à pergunta “Quais são as atividades que mais te ajudam a 
aprender o vocabulário espanhol?”, as respostas foram bastante interessantes. 
As atividades que se destacaram foram os exercícios de vocabulário / fichas, 
as audições / canções, os vídeos / filmes, os jogos didáticos e a leitura e 
análise de textos. Neste sentido, o aluno pôde implementar estratégias 
cognitivas, por exemplo, na análise dos textos, com a utilização de sublinhados 
nas expressões importantes para o sentido de um texto; com a utilização do 
dicionário para a procura de palavras desconhecidas; com o recurso a 
exercícios de pré-leitura (análise das ilustrações e do título do texto). No que 
concerne às atividades apontadas pelos discentes, como a análise de canções 
e de pequenos vídeos, que permitem a aplicação de estratégias indiretas, 
nomeadamente, as afetivas (de acordo com Oxford, ponto 2.2.2. deste 
relatório).  
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¿Cuáles son las actividades que más te ayudan a aprender 
el vocabulario español ?
 
 No que respeita ao conhecimento gramatical, os alunos também 
refletiram a respeito das aprendizagens realizadas e do seu desempenho nas 
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atividades propostas. À pergunta “Compreendi os usos do modo imperativo e 
do verbo ver?” os discentes responderam de forma semelhante à do item 
anteriormente analisado, a aprendizagem lexical.  
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¿He comprendido los usos del imperativo y del verbo "ver" ?
 
 No que respeita à resposta à pergunta “Consegui aplicar corretamente o 
verbo ver no discurso oral e escrito e o imperativo dos verbos estudados?”, os 
alunos responderam de forma bastante positiva, registando-se uma prevalência 
das respostas “mucho” e “bastante”.  
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¿He conseguido aplicar correctamente el verbo "ver" y el 
imperativo  ?
 
 Ainda no que respeita à avaliação da aprendizagem gramatical, foi 
solicitado aos discentes que respondessem às perguntas “Consegui utilizar 
corretamente a perífrase ir a + infinitivo e resolver exercícios de aplicação 
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sobre os verbos pronominais?”. As respostas a esta pergunta demonstram ser 
menos satisfatórias, embora revelando ainda um resultado globalmente 
positivo. 
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¿He conseguido utilizar correctamente la perífrasis y hacer los 
ejercicios sobre los verbos pronominales?
  
No domínio ainda da avaliação da aprendizagem gramatical (pergunta 
“Consegui identificar o uso dos verbos pronominais e da perífrase ir a + 
infinitivo em diferentes frases?”, os discentes revelaram mais dificuldades e os 
resultados foram menos positivos, pois o número de respostas “suficiente” 
aumentou” e houve inclusivamente um aluno que respondeu “poco”.  
Segundo os dados analisados até ao momento, os estudantes 
reconhecem revelar mais dificuldades em atividades de produção, 
comparativamente com as de compreensão, e em exercícios de aplicação de 
conteúdos gramaticais.  
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¿He conseguido identificar en diferentes frases el uso de
la perífrasis y  verbos pronominales? 
 
 De seguida, procedeu-se à avaliação do contributo da tarefa final da 
primeira unidade didáctica para a aprendizagem dos discentes. Assim, no que 
concerne a esta atividade da unidade didática “La casa”, foi proposta aos 
alunos a realização de um trabalho em pares, no qual teriam de descrever uma 
imagem de uma casa. 
La descripción de la casa de José 
 
         Describe la casa de José.  
- Utiliza el vocabulario sobre las habitaciones 
y los objetos de la casa. 
- Empieza las frases por “veo”. Por ejemplo: 
Veo en el dormitorio de José un cuadro muy 
bonito. 
- Indica la habitación donde José lleva a cabo 
las acciones de su rutina diaria. Ejemplo: En 
el cuarto de baño José se ducha.     
       La casa de José tiene tres plantas. En la planta baja, 
veo 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
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A respeito deste trabalho, foram colocadas várias perguntas aos 
discentes, a primeira das quais prendia-se com a importância dessa atividade 
para recordar os conteúdos aprendidos. De facto, à pergunta “Penso que o 
trabalho em pares foi importante para eu recordar o que aprendi?” os discentes 
responderam, revelando que esta atividade tinha sido muito importante, tal 
como é possível verificar através do gráfico que apresentamos abaixo. A 
utilização de repetição de estruturas constitui uma das estratégias cognitivas 
como apontava Oxford (ponto 2.2.2. deste relatório). Trata-se da prática da 
língua recorrendo à repetição de conteúdos já estudados.  
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¿El trabajo en parejas fue importante para recordar lo que
he aprendido? 
 
 No que respeita ainda à tarefa final, foi perguntado aos discentes se 
consideravam que este trabalho em pares os tinha ajudado a aprender o 
vocabulário da unidade didática “La casa”. Os resultados foram, uma vez mais, 
bastante positivos, já que os discentes reconheceram que o trabalho em pares 
/ grupo pode ajudar na aprendizagem, neste caso concreto, do vocabulário. Isto 
pode dever-se ao facto de os alunos se sentirem à vontade com os seus 
colegas de turma, não demonstrando tantas hesitações em revelar as suas 
dúvidas como quando estão expostos perante toda a turma e perante o 
docente. Assim, trabalhando em pares / grupo, os discentes não se sentem tão 
expostos, pois o auditório é menor, e poderão expor as suas dúvidas e serem 
auxiliados pelos companheiros com quem trabalham. Recorde-se que uma das 
estratégias sociais propostas por Oxford (ponto 2.2.2. do presente relatório) era 
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o solicitar correções e esclarecimentos, que, neste caso serão pedidos aos 
colegas.    
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¿El trabajo en parejas me ha ayudado a aprender el 
vocabulario de la unidad didáctica? 
 
 De seguida, pediu-se aos alunos que completassem uma frase que 
começava da seguinte maneira “O mais interessante desta atividade foi…”. 
No que respeita a este item, os resultados foram também relevantes, na 
medida em que as estratégias afetivas são de extrema importância no 
processo de ensino- aprendizagem. 
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Lo  más interesante de esta actividade ha sido...
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         Na parte final do questionário, pedia-se uma opinião aos alunos a 
respeito do interesse que tiveram para eles as atividades desenvolvidas ao 
longo da unidade. No que concerne esses aspetos, os estudantes 
responderam de forma clara: a grande maioria considerou as atividades muito 
interessantes e gostaria de repetir a experiência. Ora, é de salientar que se um 
aluno está motivado para a resolução de uma atividade, certamente o seu 
desempenho será mais proveitoso e, consequentemente, a aprendizagem mais 
rentável.  
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¿El juego de parejas y los vídeos han sido interesantes? 
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¿Me gustaría repetir estas actividades? 
 
 No que respeita à tarefa final da segunda unidade didática lecionada à 
turma 7.ºE, esta consistiu na criação de um cartaz publicitário a respeito de 
uma cidade espanhola, seguindo como modelo outros cartazes analisados 
(anexo 3).   
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 Os alunos tiveram uma vez mais a oportunidade de avaliar as atividades 
realizadas e a utilidade / importância que estas tiveram para a aprendizagem. 
Assim, a primeira pergunta colocada a respeito da tarefa final da unidade foi “O 
trabalho de pares (construção de um cartaz publicitário a respeito de uma 
cidade espanhola) foi importante para praticar o que aprendi?”. A esta 
pergunta, os alunos responderam, evidenciando que a atividade tinha sido 
importante para praticarem o que tinham aprendido ao longo da unidade 
didáctica.  
Mais uma vez, recordamos as ideias defendidas por Oxford e que 
analisámos na parte inicial deste relatório (ponto 2.2.2.). A autora salientava a 
importância do trabalho colaborativo como uma das estratégias sociais de 
aprendizagem. Verificamos, pois, que o trabalho que o trabalho em grupo / 
pares também poderá ser profícuo para o desenvolvimento da aprendizagem 
de uma LE.   
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¿El trabajo en parejas fue importante para practicar lo que he  
aprendido? 
 
 No seguimento daquela pergunta, questionámos os alunos de sétimo 
ano relativamente ao contributo do trabalho de pares (tarefa final) para a 
aprendizagem do vocabulário da unidade didática. De acordo com os 
resultados registados, os discentes consideraram que a atividade em pares 
também foi produtiva para a aprendizagem lexical. 
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¿El trabajo en parejas me ha ayudado a aprender el 
vocabulario estudiado? 
 
 No que concerne à contribuição desta atividade de pares para a 
exercitação da gramática estudada na unidade didática, os alunos 
responderam de forma positiva, tendo em consideração as lacunas gramaticais 
já detetadas anteriormente, neste mesmo ponto do relatório. 
7
9
4
0 00
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
Mucho Bastante Suficiente Poco Nada
¿El trabajo en parejas me ha permitido utilizar la gramática 
estudiada? 
 
 No que respeita ainda à tarefa final, foi perguntado aos alunos se esta 
atividade em pares permitiu desenvolver o conhecimento a respeito da cultura 
espanhola. De acordo com as respostas registadas, a turma considerou a 
atividade produtiva do ponto de vista da aprendizagem cultural.  
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¿El trabajo en parejas me permitió desarrollar mis 
conocimientos sobre la cultura española ? 
 
 De seguida, pediu-se aos alunos que completassem duas frases. 
A primeira começava da seguinte maneira “O mais interessante do trabalho de 
pares foi…”, a segunda iniciava por “O mais difícil do trabalho de pares foi…”. 
No que respeita à primeira frase, a resposta que mais se evidenciou foi o 
desenvolvimento dos conhecimentos sobre a cultura espanhola.  
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Lo más interesante del trabajo en parejas ha sido...
 
       No que concerne à segunda frase, os discentes sentiram muitas 
dificuldades em identificar um aspeto, pelo que a maioria não respondeu ou 
apresentou como resposta “nada”. 
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Na parte final do questionário, pedia-se uma opinião aos alunos a 
respeito do interesse que este trabalho tivera para eles. Assim, colocámos 
duas perguntas “O jogo de pares foi interessante?” e “Gostaria de participar 
outra vez no jogo de pares?”. À primeira pergunta os alunos responderam, 
revelando um interesse significativo pela atividade.  
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¿El juego de parejas ha sido interesante? 
 
À segunda pergunta, os alunos responderam positivamente, salientando 
que gostariam de repetir a atividade.   
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Lo  más difícil del trabajo en parejas ha sido...
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¿Me gustaría participar otra vez en el juego de parejas? 
 
 No seguimento desta segunda pergunta, solicitamos aos discentes uma 
justificação, ou seja, pedimos que indicassem os motivos que justificavam a 
sua opinião. Mais uma vez, talvez pela baixa faixa etária desta turma de sétimo 
ano, os discentes sentiram dificuldades na identificação da razão. 
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¿ Me gustaría participar otra vez en el juego de parejas ? 
¿Por qué?
 
De seguida, foi perguntado aos discentes se consideravam que os 
vídeos utilizados nas atividades tinham sido interessantes, ao que os 
estudantes responderam, de forma clara e evidente, que sim.  
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¿Los vídeos han sido interesantes ? 
 
Seguidamente, perguntou-se aos discentes se gostariam de analisar 
novamente um vídeo, nas próximas atividades a realizar. As respostas foram 
coerentes com as anteriores e revelaram que a turma gostaria de trabalhar 
novamente com vídeos.  
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¿Me gustaría analizar otra vez un vídeo? 
 
No seguimento desta pergunta, solicitamos aos discentes uma 
justificação e, mais uma vez, os discentes mais novos em análise, os de sétimo 
ano, não foram capazes, na sua maioria, de apontar um motivo.  
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Turma 9.ºC 
Os estudantes procederam à avaliação do seu desempenho no que 
respeita à compreensão dos documentos áudio e audiovisuais propostos em 
aula. De uma forma geral, e comparando com os resultados obtidos no sétimo 
ano, os alunos revelaram mais dificuldades na sua compreensão.  
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¿ He conseguido comprender los documentos audio y 
audiovisuales?
 
No que diz respeito à compreensão do discurso da docente, incluindo 
perguntas colocadas aos alunos e explicações fornecidas pela professora, os 
resultados revelaram a mesma tendência, ou seja, melhores resultados no 
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sétimo do que no nono ano. Esta tendência poderá explicar-se pelo facto de 
tanto os documentos trabalhados em aula, nas turmas de nono ano, exigirem 
um maior esforço por parte dos discentes, devido à sua maior complexidade.  
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¿He conseguido comprender las perguntas y 
explicaciones de la profesora?
 
No que concerne à compreensão dos textos lidos e analisados em aula, 
a tendência atrás mencionada inverte-se, ou seja, embora ambas as turmas 
revelem resultados bastante satisfatórios; neste caso concreto, é o grupo de 
discentes do nono ano que revela uma compreensão muito boa dos textos e a 
do sétimo ano fica-se por uma boa avaliação no domínio da compreensão 
escrita. Em discursos de uma complexidade superior, como por exemplo os 
textos trabalhados no nono ano de escolaridade, parece ser mais fácil para os 
discentes contactar com o suporte escrito.   
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¿He conseguido comprender los textos leídos en clase?
 
No que respeita à compreensão, de um modo geral, quer na turma 7.ºE, 
quer na turma 9.ºC, os resultados parecem ser bastante satisfatórios. Todavia, 
ao analisarmos os dados relativos à produção oral em LE, os alunos 
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demonstram mais dificuldades, como é possível comprovar pelos gráficos que 
se apresentam mais abaixo.  
No que se refere à expressão oral, a pergunta que se colocava pretendia 
conhecer a avaliação do aluno quanto à sua capacidade de comunicar com 
alguma facilidade, sem cometer muitos erros gramaticais e lexicais. É 
percetível que os alunos reconhecem as suas dificuldades na comunicação oral 
em LE, se atentarmos no aumento do número de respostas “suficiente. 
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¿He conseguido hablar en LE con alguna facilidad, tratando 
de no cometer errores gramaticales y léxicos ?
 
 No que concerne à pergunta “Consegui responder às perguntas 
elaboradas pela professora?”, os alunos revelaram igualmente algumas 
dificuldades. 
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¿He conseguido contestar a las preguntas de la profesora?
 
A pergunta seguinte colocada aos discentes relacionava-se com a 
capacidade de estes comunicarem em LE com os seus colegas, durante a 
resolução das atividades. No que respeita a este aspeto, a avaliação melhora 
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ligeiramente, uma vez que o número de respostas “suficiente” diminui e o item 
“mucho” sobe significativamente. Isto poderá estar relacionado com um aspeto 
já tratado anteriormente: os discentes trabalham bem em atividades em pares / 
grupo, havendo uma boa comunicação entre seus elementos.   
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¿He conseguido hablar con mis compañeros en LE  en las 
actividades que se nos propusieron ?
 
No que concerne à produção escrita, os discentes refletiram a respeito 
das suas dificuldades e avaliaram a sua capacidade de escrever em LE. Estes 
resultados revelam que os estudantes possuem algumas dificuldades no que 
concerne à produção textual, mais até do que tinham demonstrado os 
discentes do sétimo ano.  
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      Ainda no que concerne à produção escrita, foi perguntado aos discentes se 
tinham sido capazes de produzir textos evitando cometer erros de ortografia, 
pontuação, acentuação, de utilização lexical, entre outros. É evidente que aqui 
as dificuldades parecem mais evidentes, pois os alunos raramente escrevem 
um texto sem erros. A consciência que os discentes revelam relativamente à 
redação de texto pode ser importante para a superação dessas lacunas e para 
a busca da forma correta.  
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¿He conseguido escribir tratando de no cometer errores 
de ortografía, puntuación, acentuación, léxico y otros?
 
Os discentes também procederam à avaliação da aprendizagem da 
dimensão cultural. Assim, tiveram a oportunidade de refletir sobre as 
aprendizagens realizadas a respeito da banda desenhada espanhola e do 
cinema espanhol, tendo sido registados resultados muito bons nesta turma de 
nono ano e bons na de sétimo.  
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¿He aprendido algunos datos sobre el cómic y el cine españoles?
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Continuando com a avaliação da aprendizagem da dimensão cultural, os 
alunos refletiram sobre as aprendizagens realizadas a respeito de campanhas 
de segurança rodoviária e atores e filmes espanhóis. Embora bons, os 
resultados não foram tão expressivos como na resposta à pergunta anterior.  
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¿He desarrollado mis conocimientos sobre las campañas de 
seguridad vial, actores y películas españolas?
 
 No que respeita ao vocabulário, os discentes também tiveram a 
oportunidade de refletir sobre as aprendizagens realizadas. Assim, às 
perguntas “Consegui aprender vocabulário a respeito do cinema?” e “Consegui 
aprender vocabulário a respeito da segurança rodoviária?”, os alunos 
responderam de forma bastante elucidativa, com resultados que nos 
satisfizeram e premiaram o nosso trabalho. 
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¿He aprendido vocabulario sobre el cine y la seguridad vial?
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 No que concerne à pergunta “Consegui reconhecer e aplicar o 
vocabulário aprendido e revisto nas atividades propostas pela professora?”, os 
alunos responderam, uma vez mais, de forma muito expressiva, indicando na 
sua maioria a resposta “mucho”. De uma forma geral, os elementos de ambas 
as turmas avaliaram a sua aprendizagem lexical de forma muito satisfatória, 
aspeto que nos poderá levar a pensar que as atividades foram bem 
selecionadas e adaptadas àqueles estudantes em particular, já que tanto os 
alunos de 9.ºano como os de 7.º ano conseguiram reconhecer e aplicar muito 
vocabulário aprendido nas unidades didácticas.  
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¿He conseguido reconocer y aplicar el vocabulario 
aprendido?
 
Um aspeto que nos interessa particularmente era a identificação por 
parte dos estudantes das atividades que mais contribuíram para a sua 
aprendizagem lexical em LE. Assim, foi pedido também aos alunos que 
refletissem a respeito das atividades que mais os ajudaram a aprender o 
vocabulário em LE. Para tal, colocámos-lhes a seguinte pergunta: “Quais são 
as atividades que mais te ajudam a aprender o vocabulário espanhol?”. Os 
resultados foram muito interessantes e até convergentes nos dois níveis de 
escolaridade analisados. No que concerne à turma de nono, foram 
selecionadas como atividades que mais promoveram a aprendizagem lexical a 
análise de vídeos / pequenos filmes, os jogos de definições e de paráfrases, as 
audições de canções ou de diálogos, os trabalhos de grupo / pares e, por fim, a 
leitura e análise de textos.  
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Assim, foi possível chegar a várias conclusões: 1) os alunos de nono 
ano, tendo a mesma informação disponível no questionário, apresentaram uma 
maior diversidade de atividades que os auxiliaram na aprendizagem lexical; 2) 
os exercícios de vocabulário destacaram-se na turma do sétimo ano como 
atividade que mais propiciou a aprendizagem lexical; 3) a análise de vídeos / 
pequenos filmes destacou-se na turma do nono ano como atividade que mais 
propiciou a aprendizagem do vocabulário; 4) as atividades lúdicas (jogos 
didáticos e de definições / paráfrases) e as atividades audiovisuais (vídeos e 
audições de diálogos e de canções) concentraram grande número das 
escolhas para as atividades que mais auxiliam os discentes na aprendizagem 
lexical; 5) a leitura / análise de textos, segundo os discentes, também constitui 
uma atividade promotora da aprendizagem lexical; 6) por último, gostaríamos 
de salientar que o trabalho cooperativo, em grupos / pares, para os alunos do 
nono ano, parece ser também fomentador da aprendizagem lexical em LE. 
Estas conclusões representam o resultado da análise dos dados recolhidos nos 
inquéritos e na ficha de autoavaliação dos alunos e coincidem com a nossa 
visão e com os apontamentos que registámos do diário do professor.  
Estas conclusões estão de acordo com o salientado no capítulo 1.4. do 
Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) trata a regulação e o control da 
capacidade de cooperação e centra-se em procedimentos através dos quais o 
aluno regula e controla a sua própria capacidade para trabalhar, de forma 
eficaz, em grupo. Este tipo de atividade  
implica crear y mantener un clima adecuado para la cooperación y el 
intercambio, con el consiguiente enriquecimiento mutuo. En estas condiciones 
se hará posible la expresión de la individualidad dentro de la diversidad, ya que 
el uso estratégico de estos procedimientos permite desarrollar en el alumno 
habilidades y actitudes que le capacitan, por un lado, para la participación 
eficaz en grupos de trabajo y, por otro, para la interacción social y la gestión de 
eventuales conflictos en el grupo. 
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¿Cuáles son las actividades que más te ayudan a aprender 
vocabulario español?
 
 No que respeita ao conhecimento gramatical, os alunos também 
refletiram a respeito das aprendizagens realizadas e do seu desempenho nas 
atividades propostas. Às perguntas “Compreendi os usos do imperativo?”, 
“Compreendi os usos do verbo gustar?” e “Compreendi os usos do pretérito 
indefinido?”, os discentes responderam de forma positiva, embora não tão 
positiva e evidente como sucedera com a aprendizagem lexical, tendência que 
se tornou mais evidente na avaliação dos resultados do nono ano, em que o 
número de respostas “suficiente” subiu consideravelmente.   
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¿He comprendido los usos del imperativo, del verbo "gustar" y 
del pretérito indefinido?
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 No que respeita à resposta às perguntas “Consegui aplicar corretamente 
o verbo gustar no discurso oral e escrito?” e “Consegui aplicar corretamente o 
imperativo afirmativo?”, os alunos responderam de forma satisfatória, embora 
revelando dificuldades, como é visível através das onze respostas “suficiente” e 
de uma “poco”. 
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¿He conseguido aplicar correctamente  el verbo "gustar" y el 
imperativo afirmativo ?
 
 Ainda no que respeita à avaliação da aprendizagem gramatical, foi 
solicitado aos discentes que respondessem às perguntas “Consegui utilizar 
corretamente o imperativo negativo?” e “Consegui resolver exercícios de 
aplicação sobre o pretérito indefinido?”. As respostas as estas perguntas 
revelam que continuam a ser evidentes as dificuldades gramaticais dos 
discentes. É possível constatar que o número de respostas “suficiente” na 
avaliação da aprendizagem da gramática é muito superior ao da aprendizagem 
lexical.  
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No domínio ainda da avaliação da aprendizagem gramatical, foi 
solicitada aos alunos a resposta às perguntas “Consegui identificar o uso do 
pretérito indefinido em diferentes frases?” e “Consegui identificar o uso do 
imperativo em diferentes frases?”. Mais uma vez, é possível constatar que é na 
avaliação da aprendizagem gramatical que os discentes sentiram mais 
dificuldades.  
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¿He conseguido identificar en diferentes frases el uso del 
imperativo y del pretérito indefinido? 
 
 No que concerne à avaliação do desempenho na tarefa final de cada 
unidade didática, também foi solicitada aos discentes uma reflexão a esse 
respeito. Assim, na unidade didática “El cine”, foi proposta aos alunos a 
realização de um trabalho de grupo: uma apresentação à turma de um filme 
espanhol, partindo de informações fornecidas pela docente numa ficha que 
cada grupo deveria analisar e preencher os dados em falta. Esses dados 
relacionavam-se com as informações mais relevantes sobre o filme: realizador, 
protagonista, temática, género cinematográfico e elementos interessantes a 
respeito do filme. Aqui apresentamos apenas a parte comum fornecida aos 
discentes, mas em anexo (anexo 4) apresentamos todas as fichas com as 
informações oferecidas aos diferentes grupos.  
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Para la presentación:  
El director de esta película es ____________________________________________________ 
El protagonista es ______________________________________________________________ 
El principal tema de la película / los temas principales  ______________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como ____________ 
___________________, porque __________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que _____________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
 
A respeito deste trabalho de grupo, foram colocadas várias perguntas 
aos discentes, a primeira das quais prendia-se com a importância dessa 
atividade para recordar os conteúdos aprendidos. De facto, à pergunta “Penso 
que o trabalho de grupo foi importante para eu recordar o que aprendi?” os 
discentes responderam maioritariamente “mucho”. Estes resultados recordam-
nos novamente as ideias que analisámos na parte inicial deste relatório e que 
se prendiam com a importância do trabalho cooperativo que Oxford (1990:21) 
identificava como uma das estratégias sociais de aprendizagem. Assim, 
verificamos que esta atividade poderá ser profícua para o desenvolvimento da 
aprendizagem de uma LE.  
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¿El trabajo en grupo ha sido importante para recordar lo que 
he aprendido? 
 
 No que respeita ainda à tarefa final, foi perguntado aos discentes se 
consideravam que o trabalho de grupo os tinha ajudado a aprender melhor o 
vocabulário da unidade didática “El cine”. Os resultados indicam-nos que as 
respostas foram bastante diversificadas na turma do nono ano, no entanto, a 
maioria dos discentes seleciona a opção “bastante”. De uma forma geral, os 
resultados parecem demonstrar que tanto na turma do sétimo ano como na do 
nono as atividades em grupo auxiliaram os estudantes na aprendizagem 
lexical. De facto, este tipo de atividades, além de permitir aplicar estratégias 
sociais e contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem, parece ser 
também bastante proveitoso na aprendizagem lexical.  
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¿El trabajo en grupo me ha ayudado a aprender el 
vocabulario de la unidad didáctica? 
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De seguida, pediu-se aos alunos que completassem duas frases. 
A primeira começava da seguinte maneira “O mais interessante do trabalho de 
grupo foi…”, a segunda iniciava por “O mais difícil do trabalho de grupo foi…”. 
No que respeita à primeira frase, os resultados refletem que os discentes de 
nono ano consideram a troca de opiniões / conhecimentos como o aspeto mais 
interessante do trabalho de grupo.  
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Lo  más interesante del trabajo en grupo  ha sido...
 
 
No que concerne à segunda frase, os resultados revelam uma maior 
diversidade de opiniões: falta de concentração dos alunos, respeito pela vez de 
falar, uso correto do vocabulário, trabalho em grupo de forma equitativa, falta 
de tempo, nada, compreensão das instruções, apresentação à turma o 
trabalho, comunicação com os colegas, organização do grupo e seleção do 
vocabulário. Quatro discentes responderam que nada foi difícil no trabalho de 
grupo e outros quatro indicaram como o elemento mais difícil a correta 
utilização do vocabulário. Este aspeto poderá estar associado a outro que 
analisámos atrás e que dizia respeito à consciência das dificuldades que os 
discentes têm relativamente a atividades de produção. Os alunos reconhecem 
que cometem ainda muitos erros de diferentes tipologias em atividades de 
produção oral ou escrita, aspeto que também ocorre na própria aprendizagem 
da LM.  
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 Na parte final do questionário, pedia-se uma opinião aos alunos a 
respeito do interesse que este trabalho tivera para eles. Assim, colocámos 
duas perguntas “O trabalho de grupo foi divertido?” e “Gostaria de repetir a 
experiência?”. A estas, os estudantes responderam de forma clara, a grande 
maioria considerou as atividades muito interessantes e gostaria de repetir a 
experiência.  
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¿El  trabajo en grupo ha sido divertido? 
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Lo más difícil del trabajo en grupo ha sido...
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¿Me gustaría repetir este tipo de actividad? 
 
 Pedimos igualmente aos discentes que sugerissem outras atividades 
que gostassem de realizar. As respostas foram diversificadas, no entanto, as 
mais repetidas foram a análise de vídeos / pequenos filmes, dramatizações e 
trabalhos de grupo.  
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 No que respeita à tarefa final da segunda unidade didática lecionada à 
turma 9.ºC, esta consistiu na criação de um cartaz / campanha de segurança 
rodoviária. Após a análise de várias campanhas de segurança rodoviária, quer 
em suporte de papel, quer em vídeo, os discentes tiveram de criar uma 
(atividade K proposta anteriormente, no ponto 7 do capítulo I do presente 
relatório).   
       Os alunos usufruíram uma vez mais da oportunidade de avaliar as 
atividades realizadas e a utilidade / importância que estas tiveram para a 
aprendizagem. Assim, a primeira pergunta era “O trabalho de pares 
(construção de uma campanha de segurança rodoviária) foi importante para 
praticar o que aprendi?”. As respostas dadas pelos discentes a esta pergunta 
revelam que o trabalho com os companheiros foi útil para consolidar 
conhecimentos da unidade didática.  
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¿El trabajo en parejas me ha sido importante para practicar lo 
que he aprendido? 
 
 No que respeita à importância desta atividade para a aprendizagem do 
vocabulário da LE, os alunos consideraram de forma inequívoca que o trabalho 
realizado em pares contribui para a aprendizagem lexical. Esta tendência já 
tinha sido por nós verificada aquando da análise dos resultados de sétimo ano. 
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 No que concerne à contribuição desta atividade de pares para a 
exercitação da gramática estudada na unidade didática, os alunos 
responderam de forma mais diversificada. No entanto, embora os discentes 
tivessem demonstrado algumas dificuldades na aprendizagem gramatical, 
como analisámos anteriormente, os resultados a esta pergunta foram bons 
tanto na turma de sétimo ano como na de nono.  
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Mucho Bastante Suficiente Poco Nada
¿El trabajo en parejas me ha permitido utilizar la gramática 
estudiada? 
 
 No que respeita ainda à tarefa final, foi perguntado aos alunos se esta 
atividade em pares permitiu desenvolver o conhecimento a respeito da cultura 
espanhola e as respostas evidenciaram que sim. Poderemos afirmar, de 
acordo com os resultados, que o trabalho de pares permitiu tanto aos alunos de 
sétimo como aos do nono ano desenvolver os seus conhecimentos a respeito 
da cultura espanhola.  
 101 
 
11
7
4
1
00
2
4
6
8
10
12
Mucho Bastante Suficiente Poco Nada
¿El trabajo en parejas me permitió desarrollar mis 
conocimientos sobre la cultura española ? 
 
  
De seguida, e à semelhança do que sucedera na primeira unidade 
didática sobre o cinema, pediu-se aos alunos que completassem duas frases. 
A primeira começava da seguinte maneira “O mais interessante do trabalho de 
pares foi…”, a segunda iniciava por “O mais difícil do trabalho de pares foi…”. 
No que respeita à primeira frase, os resultados aproximaram-se dos que foram 
registados na primeira unidade didática. Os elementos da turma do nono ano 
referiram, na sua maioria, que o mais interessante do trabalho de pares fora a 
possibilidade de trabalhar em grupo e de aprender e rever conteúdos. 
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aprender/revisar 
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trabajar em 
grupo
aprender 
vocabulario
analizar vídeos
Lo  más interesante del trabajo en parejas ha sido...
 
       No que concerne ao aspeto mais difícil da realização do trabalho de pares, 
os estudantes, maioritariamente, não identificaram nenhuma dificuldade, quer 
no sétimo, quer no nono ano.  
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Lo  más difícil del trabalho en parejas ha sido..
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 Na parte final do questionário, pedia-se uma opinião aos alunos a 
respeito do interesse que suscitara neles um tipo específico de atividades que 
se prendia com a utilização e análise de vídeos (campanhas de prevenção 
rodoviária). Em contexto de sala de aula e aplicando o vocabulário estudado, 
os alunos tiveram a oportunidade de observar e analisar os seguintes vídeos, 
no âmbito da unidade didáctica “ Seguridad Vial” (anexo 5). 
 Assim, colocámos-lhes duas perguntas “Os vídeos foram 
interessantes?” e “Gostaria de analisar outra vez um vídeo”. À primeira 
pergunta os alunos responderam de forma bastante clara. Dezasseis alunos 
selecionaram a resposta “mucho”.  
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¿Los vídeos han sido interesantes? 
 
À segunda pergunta, os alunos responderam de forma mais 
diversificada. Houve registo inclusivamente de uma resposta “poco” e de uma 
“nada”. Porém, de forma geral, os estudantes revelaram que gostariam de 
analisar mais vídeos.   
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¿Me gustaría analizar otra vez un vídeo? 
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 No seguimento desta segunda pergunta, solicitámos aos alunos uma 
justificação, ou seja, pedimos que indicassem os motivos que justificavam a 
sua opinião e a maior parte não foi capaz de indicar uma razão.  
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¿Me gustaría analizar otra vez un vídeo ? ¿Por qué?
 
De seguida, foi perguntado aos discentes se consideravam que a 
utilização de vídeos era importante no seu processo de aprendizagem da LE 
As respostas revelaram claramente que a turma acredita que a utilização de 
vídeos foi importante no processo de ensino-aprendizagem.  
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¿Los vídeos han sido importantes en el aprendizaje ? 
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Em suma, a análise destes resultados permite-nos fazer um balanço 
global bastante positivo das atividades selecionadas por nós para trabalhar 
com os nossos alunos o léxico. Além disso, permitiu-nos criar momentos de 
reflexão dentro da sala de aula para a autoavaliação do desempenho dos 
discentes, promovendo simultaneamente o seu autoconhecimento (cf.: as 
estratégias metacognitivas de avaliação das aprendizagens – Oxford, 1990: 
21). Para nós, esses momentos de reflexão foram fulcrais para conhecermos 
melhor os nossos alunos, detetarmos as suas dificuldades, adaptarmos as 
nossas aulas aos seus interesses e motivações, mas também à tipologia de 
atividades e de estratégias que, segundo eles, mais os ajudaram na 
aprendizagem. Em anexo, fornecemos alguns exemplos dos inquéritos e fichas 
de autovaliação preenchidos pelos nossos alunos (Anexo 6).  
  
4. Confronto com as previsões iniciais 
 Inicialmente, acreditávamos que a boa seleção de atividades a dinamizar 
em contexto de sala de aula e o fomento da activação de estratégias de 
aprendizagem pelos alunos poderiam ser elementos importantes na 
aprendizagem lexical. No entanto, avaliando todos os resultados dos inquéritos 
aplicados aos discentes de dois níveis diferentes (7.º e 9.ºanos), foi possível 
concluir que as nossas crenças iniciais foram largamente superadas, uma vez 
que os dados recolhidos foram bastante mais claros do que inicialmente 
esperávamos. De início, não considerávamos que houvesse uma tão grande 
heterogeneidade de respostas. Ora, verificámos que os discentes conferem 
uma grande importância ao trabalho cooperativo (trabalho de grupo / pares), 
considerando-o uma mais-valia na aprendizagem da LE; não esquecendo, 
obviamente, que o trabalho individual tem sempre um peso muito importante na 
sala de aula. Além disso, foi possível concluir que as atividades com materiais 
audiovisuais (vídeos, audições de diálogos e canções) são, segundo os 
discentes, bastante produtivas para a aprendizagem lexical, para além de 
serem mais motivadoras.  
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5. Conclusões e limitações do estudo 
No presente relatório estudámos a aplicação de estratégias de 
aprendizagem de vocabulário numa variada seleção de atividades. 
 No que concerne às limitações do nosso estudo, seria importante 
recordar que, como salientámos anteriormente, alguns aspetos condicionaram 
a recolha e tratamento da informação e a própria aplicação prática de algumas 
estratégias de aprendizagem. Para cumprirmos integralmente os nossos 
objetivos, necessitaríamos de um conjunto significativo de aulas com os 
discentes, aspeto que não é viável na tipologia de estágio que se encontra em 
vigor. De facto, por um lado, o número de aulas é insuficiente para o que 
gostaríamos de aplicar, pelo que o treino da aplicação de estratégias de 
aprendizagem poderia ter sido mais intensivo e até mais planificado. A verdade 
é que o tempo de que dispusemos para investigar uma temática 
simultaneamente tão rica e tão complexa foi insuficiente para o que 
gostaríamos de aplicar junto dos nossos alunos. Assim, com toda a 
sinceridade, admitimos humildemente que, quando chegámos a ter uma visão 
abrangente e aprofundada a respeito das estratégias de aprendizagem, o fugaz 
ano letivo já havia terminado. Por outro lado, deparámo-nos com alguma 
imaturidade dos discentes e com dificuldades linguísticas que, de certa forma, 
condicionaram a resposta aos inquéritos. Se, hoje, iniciássemos o estágio 
profissional, implementaríamos certamente ainda mais iniciativas.  
Como foi referido por Williams e Burden (1999: 172), os discentes 
trazem para cada tarefa de aprendizagem as suas diversas características: 
idade, sexo, personalidade, motivação, autoconceito, experiência vital e 
bagagem cultural. Por esse motivo, segundo estes autores (1999: 172), resulta 
bastante simplista presumir que todos os discentes usam ou a todos lhes é 
possível ensinar as mesmas estratégias, do mesmo modo. Cada aluno dá um 
sentido pessoal às estratégias e às competências que vão sendo ensinadas. 
Deste modo, será mais útil auxiliar o aluno a descobrir e a desenvolver as 
estratégias mais significativas e pessoalmente mais importantes para ele.  
Tivemos em consideração, tal como Williams e Burden (1999: 174) 
salientam, que o tema do uso de estratégias é um tema complexo e não há 
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soluções simples como resposta à pergunta “Como fomentar a sua utilização 
eficaz?”. Assim, o mais relevante será a própria sensibilidade dos docentes 
relativamente à forma como aprendem os seus alunos, a atitude que 
demonstram ao ensinarem os seus estudantes a pensar e a aprender e a 
consciência do papel que devem adotar para controlar a sua aprendizagem.  
 De qualquer forma, acreditamos que o balanço geral foi positivo, tendo 
permitido a recolha de informação importante para a temática deste relatório. 
Foi possível reconhecer a importância da implementação de estratégias e de 
atividades específicas tendo em vista a aprendizagem lexical. No que respeita 
à importância da seleção das atividades na aprendizagem da LE, já Bogaards 
(1988: 113) referia o seguinte: 
Les réflexions précédentes concernant les méthodes et les façons de les 
adapter aux apprenants ont suffisamment montré que, pour se faire une idée 
précise du rôle de l’enseignant, il faut descendre à un niveau plus concret et 
s’occuper de ce que j’ai appelé les activités didactiques. En effet, c’est à ces 
activités que sont confrontés les apprenants ; ce sont elles qui peuvent, de 
façon directe, les inciter à apprendre la langue cible. Les activités didactiques 
sont, par définition, des conduites susceptibles d’être perçues par les 
apprenants. Elles constituent le comportement concret de l’enseignant face aux 
apprenants, dans une situation réelle.  
 Também no presente relatório foi possível explicitar a importância da 
implementação de um novo paradigma de ensino-aprendizagem, no qual o 
aluno adquire uma maior autonomia e responsabilidade em todo o processo, 
encontrando junto do docente o apoio necessário ao desenvolvimento e ao 
enriquecimento desse percurso de aprendizagem. Recordamos as sábias 
palavras de Fernández (2004: 431) a este respeito: 
Si la inercia de una enseñanza normativa y de transmisión de saberes deja 
paso a la clase como taller donde se ensaya con diferentes estrategias para 
construir el aprendizaje de la lengua y de la comunicación, el proceso será 
siempre más motivador y personal y el resultado más estimulante; para ello es 
necesario confiar en la capacidad del aprendiz, delegar y darle su 
responsabilidad, llevar a cabo un entrenamiento específico siempre que haga 
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falta y proporcionarle los instrumentos de aprender a aprender. Así podrá 
aprender siempre. 
 Em conclusão, a importante tarefa do docente é preparar os seus alunos 
para uma aprendizagem que se prolongará durante toda a vida, para que eles 
possam “aprender siempre”, retomando as palavras de Fernández (2004:431). 
Ora, consideramos que a utilização de estratégias de aprendizagem 
adequadas e a correta seleção de atividades constituem um importante 
caminho para a aprendizagem lexical e uma parte desse percurso de 
aprendizagem para o futuro. Como também referem Williams e Burden (1999: 
155), “la educación es un proceso que dura toda la vida, una de cuyas 
finalidades es enseñar a los alumnos a enfrentarse a un mundo en constante 
cambio.” 
Em suma, terminamos de forma circular, retomando a introdução do 
presente relatório, nomeadamente, a sua epígrafe, reveladora de uma 
sabedoria intemporal: “Lo que de raíz se aprende nunca del todo se olvida.” 
(Séneca). 
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ANEXOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Anexo 1 
 
 
 
 
 
Comprensión oral/auditiva/audiovisual 
1. En esta unidad didáctica, he conseguido: 
 
Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a) Comprender los documentos audios y audiovisuales trabajados en clase.      
b) Comprender las preguntas y las explicaciones de la profesora.      
Comprensión escrita/lectora 
2. En esta unidad didáctica, he conseguido: 
 
Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a) Comprender el texto leído en clase.      
Si has tenido algunas dificultades en la compresión del texto, indica cuáles fueron y por qué surgieron.  
______________________________________________________________________________________________________ 
 
Expresión oral / Interacción oral 
3. En esta unidad didáctica, he conseguido:  Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
4. a)  Hablar con cierta facilidad, tratando de no cometer muchos errores  
gramaticales y léxicos. 
     
b)   Contestar a todas las preguntas hechas por la profesora.      
c)   Hablar con mis compañeros en las actividades que se nos propusieron.      
 
Expresión escrita / Interacción escrita 
5. En esta unidad didáctica, he conseguido:  Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a) Realizar las actividades de expresión escrita propuestas.       
b)  Escribir tratando de no cometer errores de ortografía, puntuación,  
acentuación, entre otras. 
     
 
Cultura 
1. En esta unidad didáctica:  Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
2.     a)  He aprendido algunos datos sobre Madrid. 
3. ¿Cuáles? __________________________________________________ 
     
b) He desarrollado mis conocimientos sobre otras ciudades 
españolas.¿Cuáles?_________________________________________ 
     
                                          AGRUPAMENTO VERTICAL CLARA DE RESENDE 
                                                    2013/14  -  Espanhol - Profesora Joana Magalhães 
                  
                                                                    Unidad didáctica:”LA CIUDAD” 
  Ficha de Autoevaluación - Grupo: 7.º E 
 
 
Nombre: ____________________________________________________________________        / Nº: ____ 
  
 
 
Gramática 
4. En esta unidad didáctica, he conseguido: 
 
Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a)   Comprender los usos del verbo imperativo.      
b) Aplicar correctamente el imperativo de los verbos estudiados.      
c) Utilizar correctamente la perífrasis “Ir a + Infinitivo”.      
d)  Identificar el uso de esta perífrasis en diferentes frases.      
e)   Comprender en esta perífrasis la idea de futuro.      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Anexo 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cuestionario sobre el vocabulario y la tarea final 
 
 
 
Tu opinión sobre la actividad final 
5. Sobre la elaboración del cartel turístico de una ciudad, yo creo que:  Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a)  Ha sido importante para practicar lo que he aprendido.      
b)  Me ha ayudado a aprender vocabulario estudiado.      
c) Me ha permitido utilizar la gramática estudiada.      
d) Me ha permitido desarrollar mis conocimientos sobre la cultura 
española. 
     
e)   Lo más interesante de esta actividad ha sido: _______________________________________________________________ 
________________________________________________________________________________________________________ 
f) Lo más difícil de la actividad ha sido: ______________________________________________________________________ 
________________________________________________________________________________________________________ 
 
Para mí: Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a) El juego de parejas  ha sido interesante.      
Vocabulario 
En esta unidad didáctica, he conseguido: 
 
Mucho 
 
Bastante  
 
Suficiente 
  
Poco 
 
Nada 
  
a) Aprender vocabulario sobre la ciudad.      
b) Reconocer y aplicar el vocabulario, aprendido y repasado, 
en las actividades propuestas por la profesora. 
     
¿Cuáles son las actividades que más te ayudan a aprender el vocabulario español? Presenta  ejemplos:  
___________________________________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________________________________ 
                        AGRUPAMENTO VERTICAL CLARA DE RESENDE 
 
                       2013/14  -  Espanhol - Profesora Joana Magalhães 
             Grupo: 7.º E 
     
                    Unidad didáctica:”LA CIUDAD”  
              Cuestionario 
 
 
Nombre: ____________________________________________________________________        / Nº: ____ 
  
 
b) Los vídeos han sido interesantes.      
c) Me gustaría trabajar otra vez el juego de parejas. 
¿Por qué? ____________________________________________ 
     
d) Me gustaría analizar otra vez un vídeo. 
¿Por qué? ____________________________________________ 
     
e) Me gustaría hacer otras actividades. 
¿Qué tipo de actividades?_____________________________________ 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
ANEXO 3 
Haz un cartel turístico, partiendo de las informaciones dadas por la profesora y de los 
ejemplos que hemos analizado en clase: 
- Elige una imagen de las que te proporcionará tu profesora.. 
- Coloca la imagen en una cartulina. 
- Escribe un eslogan que invite las 
personas a visitar la ciudad. 
- Utiliza el imperativo. 
- Presenta tu trabajo al grupo.  
 
 
 
 
  
 
 
Anexo 4 
 
Tarjetas con informaciones sobre las películas 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque _________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que ____________________________ 
 
Grupo 1  -   “Mar Adentro”, de Alejandro Amenábar 
 
 
       Mar adentro es una película española ganadora del Óscar, filmada en 2004 y dirigida por Alejandro 
Amenábar. La película se basa en la historia real de Ramón Sampedro, marinero, que tras un accidente en su 
juventud queda tetrapléjico y permanece postrado en una cama durante cerca de 30 años y que desea morir 
dignamente. 
       Ramón (Javier Bardem) lleva casi treinta años postrado en una cama al cuidado de su familia. Su única 
ventana al mundo es la de su habitación, junto al mar por el que tanto viajó y donde sufrió el accidente que 
interrumpió su juventud. Desde entonces, su único deseo es terminar con su vida dignamente. Pero su mundo 
se ve alterado por la llegada de dos mujeres: Julia, la abogada que quiere apoyar su lucha y Rosa, una mujer 
del pueblo que intentará convencerle de que vivir merece la pena. La luminosa personalidad de Ramón termina 
por cautivar a ambas mujeres, que tendrán que cuestionar como nunca antes los principios con que rigen sus 
vidas. Ramón sabe que sólo la persona que de verdad le ame será la que le ayude a realizar ese último viaje. 
 
        La historia de Ramón Sampedro tuvo una importante repercusión en España, y renovó el controvertido 
debate sobre la eutanasia. En España, la asistencia al suicidio está penalizada. Ramón se quitó la vida en 1998 
con la ayuda de su amiga Ramona Maneiro.  
 
Premios Goya 
Mar adentro ganó un Goya en casi todas las categorías a la que fue nominada: catorce Goya de quince 
nominaciones. Se convertiría así en una de las películas más galardonadas de los Goya. 
Adaptado de: http://es.wikipedia.org/wiki/Mar_adentro 
  
 
 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque ____________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que ____________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Grupo 2  -        “Arrugas”, de Ignacio Ferreras 
 
 
     Arrugas es un largometraje animado en 2D con una duración de 90 minutos realizado en España y 
dirigida por Ignacio Ferreras. Está basado en la historieta Arrugas de Paco Roca. La historia está 
ambientada en una casa de retiro y gira en torno a la amistad entre dos hombres de edad avanzada, uno de 
ellos en las primeras etapas de la enfermedad de Alzheimer.   
     ARRUGAS narra la amistad entre Emilio y Miguel, dos ancianos recluidos en un geriátrico. Emilio, que 
acaba de llegar a la residencia en un estado inicial de Alzheimer será ayudado por Miguel y otros 
compañeros para no acabar en la planta superior de la residencia, el temido piso de los asistidos que es 
como llaman allí a los desahuciados. Su precipitado plan pinta de comedia y ternura el tedioso día a día de 
la residencia porque aunque para muchos sus vidas habían acabado, ellos acababan de empezar una nueva. 
       El rodaje se llevó a cabo durante el invierno de 2010 y el verano de 2011. El presupuesto fue de dos 
millones y medio de euros.
2
 El trabajo de animación hecho en España un 75% y el resto se subcontrata a las 
Filipinas. 
 
Premios 
GANADOR  
Anima 2012  
Audience Choice  
GANADOR  
Cartoon Movie 2012  
Best European Production  
GANADOR  
Festival Cinespagno Nantes  
Mejor ópera prima.  
GANADOR  
Festival de Cine de Animación de Stuttgart  
mejor película de animación  
GANADOR  
Premios Mestre Mateo 2012  
Mejor Dirección Artística / Mejor Largometraje de Animación  
Mejor Música Original / Mejor Sonido / Mejor Guión  
Adaptado de: http://www.arrugaslapelicula.com/es/ 
  
 
 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque __________________________________________________ 
________________________________________________________________-………______ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que _______________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Grupo 3  -   “Diarios de Motocicleta”, de Walter Salles 
 
 
      Diarios de motocicleta es una película biográfica basada en los diarios de viaje del Che Guevara y 
Alberto Granado, dirigida por Walter Salles.  Ganadora del Oscar (2005) a la Mejor canción original Al otro 
lado del río de Jorge Drexler, y 21 premios internacionales más.  
       Trata acerca del viaje realizado en 1952, inicialmente en motocicleta, a través de América del Sur por el 
Che Guevara y su amigo Alberto Granado. Durante el desarrollo de la aventura, Guevara se descubre a sí 
mismo transformado por sus observaciones de la vida de los empobrecidos campesinos indígenas. El 
camino presenta a Guevara y Granado una verdadera imagen de la identidad latinoamericana. A través de 
los personajes que encuentran en el camino, aprenden sobre las injusticias a las que los pobres se enfrentan. 
El viaje sirve para explorar la identidad de Guevara. 
       En 1952, un semestre antes de que el Che Guevara terminase sus estudios de medicina, él y su viejo 
amigo Alberto Granado dejan Buenos Aires para viajar por el continente buscando diversión y aventuras. Si 
bien al final de su viaje tienen un objetivo, intentan trabajar en una colonia de leprosos en Perú, el 
propósito principal es turismo. Su método inicial de transporte era la antigua, pero funcional motocicleta 
de Alberto bautizada La Poderosa. En Perú, Che y Granada trabajan como voluntarios durante tres 
semanas en una colonia de leprosos. Allí, Guevara ve tanto física como metafóricamente la división de la 
sociedad entre las masas trabajadoras y las masas gobernantes (el personal que vive en el lado norte del 
río, separado de los leprosos que viven en el sur). Al final de la película, después de su estancia en la 
colonia de leprosos, Guevara confirma sus impulsos igualitarios y antiautoritarios durante un brindis de 
cumpleaños, que es a su vez su primer discurso político. En él evoca una identidad latinoamericana que 
trasciende las fronteras de la nación y la raza. Estos encuentros con la injusticia social transforman la 
manera en que Guevara ve al mundo y por implicación motivan, más tarde, sus actividades políticas como 
un revolucionario. Guevara hace su simbólico “viaje final” esa noche cuando a pesar de su asma, elige 
nadar a través del río que separaba las dos sociedades de la colonia de leprosos, para pasar una noche con 
ellos  en vez de en las cabinas de los doctores. Este viaje implícitamente simboliza el rechazo de Guevara a 
la riqueza en la que había nacido, y el camino que tomaría más tarde en su vida como un guerrillero, 
peleando por lo que él creía era la dignidad que todo ser humano merecía. 
 
Adaptado de: http://pt.wikipedia.org/wiki/Di%C3%A1rios_de_Motocicleta 
  
 
 
 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque _________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que ____________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
 
Grupo 4  -   “Volver”, de Pedro Almodóvar 
 
 
       Volver es una película española de 2006 escrita y dirigida por Pedro Almodóvar. Está interpretada por 
Carmen Maura, Penélope Cruz, Lola Dueñas, Blanca Portillo, Yohana Cobo y Chus Lampreave. Se presentó 
en la sección oficial del Festival de Cine de Cannes, donde obtuvo el premio al mejor guion y el de mejor 
interpretación femenina para el conjunto de sus protagonistas. La película fue galardonada con más de 40 
premios internacionales, entre ellos cuatro Premios del Cine Europeo y cinco Premios Goya. Penélope Cruz 
fue candidata al Óscar a la mejor actriz. 
  Raimunda (Penélope Cruz) es una madre joven, emprendedora y muy atractiva, con un marido en el paro y 
una hija en plena adolescencia. La economía familiar es muy precaria, por lo que Raimunda tiene varios 
trabajos. Es una mujer muy fuerte, una luchadora nata, pero a la vez muy frágil emocionalmente. Desde su 
infancia guarda en silencio un terrible secreto. Su hermana Sole (Lola Dueñas) es un poco mayor. Su marido 
la abandonó y desde entonces vive sola. Un domingo primaveral, Sole llama a Raimunda para decirle que la 
Agustina (Blanca Portillo), una vecina del pueblo, le ha comunicado por teléfono que su tía Paula (Chus 
Lampreave) ha muerto. Raimunda adoraba a su tía, pero no puede ir al entierro porque momentos antes de 
recibir la llamada de su hermana ha encontrado a su marido muerto en la cocina, con un cuchillo clavado en 
el pecho. Su hija le confiesa que lo ha matado ella porque el padre, borracho, la acosó insistentemente. A 
regañadientes, Sole se desplaza sola al pueblo. Entre las mujeres que la acompañan en el duelo escucha 
rumores de que su madre (que murió en un incendio con su padre) volvió del otro mundo para cuidar en los 
últimos años a su tía Paula, que estaba enferma.                Adaptado de: http://www.labutaca.net/films/40/volver.htm 
  
 
 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque _______________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que _____________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Grupo 5  -   “ Los Otros”, de Alejandro Amenábar 
 
 
       Los Otros (en inglés The others) es una película de 2001, de suspense, dirigida por Alejandro 
Amenábar y protagonizada por Nicole Kidman. Es una co-producción hispano-franco-
estadounidense que ganó ocho de los quince Goya a los que estaba nominada, como por ejemplo 
Mejor sonido, Mejor fotografía, Mejor Dirección y Mejor Película.  
         Es el año 1945 y recién finalizada la II Guerra Mundial, Grace (Nicole Kidman) espera el regreso de 
su esposo, que se encuentra combatiendo en la guerra. Grace es una mujer de fuertes creencias religiosas 
que vive en un apartado caserón situado en la Isla de Jersey en el Canal de la Mancha, con sus hijos Anne y 
Nicholas, quienes sufren una extraña enfermedad que les impide mantener contacto con la luz. 
         Como respuesta a un anuncio de Grace solicitando los servicios de limpieza de la casa y cuidado de 
los niños; un día llegan los nuevos sirvientes, la señora Bertha y el señor Tuttle, junto a una joven muda 
llamada Lydia. Su presencia coincide con la aparición de extraños fenómenos en la mansión. Puesto que 
nadie más había respondido al anuncio y ante la necesidad de alguien que se ocupara de la casa, Grace no 
tiene más remedio que contratarlos. Mientras va enseñando a los nuevos huéspedes la mansión, Grace 
advierte de las estrictas normas que han de seguir, especialmente de una: todas las habitaciones deben 
permanecer en penumbra, por eso no deben abrir una puerta sin haber cerrado la anterior. Para ello les hace 
entrega de un juego de 15 llaves que abren las 50 puertas que hay en la casa. Otra de las normas que han de 
seguir rigurosamente es la de cerrar las cortinas de las habitaciones, de tal manera que no entre ni un poco 
de luz, ya que Anne y Nicholas son fotosensibles y podrían llegar incluso a morir por ello, según afirma 
Grace. El día a día en la casa transcurre tranquilamente entre las tareas del hogar y el jardín, y los estudios 
severamente religiosos que imparte Grace a sus hijos, que siguen esperando el regreso de su esposo y padre. 
Entre tanto silencio, Grace se siente temerosa de que cualquier sobresalto pueda afectar a sus hijos; los 
cuales, especialmente la niña, advierten a la madre de que allí viven fantasmas. Será entonces, y tras percibir 
extraños ruidos, cuando Grace intente averiguar lo que ocurre en la misteriosa mansión. 
 
Adaptado de: http://es.wikipedia.org/wiki/Los_otros_(pel%C3%ADcula) 
  
 
 
Para la presentación:  
El director de esta película es ___________________________________________________ 
El protagonista es ____________________________________________________________ 
El principal tema de la película  / los temas principales  _____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
En cuanto al género cinematográfico, esta película puede ser clasificada como __________ 
___________________, porque ________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
Esta película es interesante / no es interesante, ya que ____________________________ 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Grupo 6  -   “EL orfanato ”, de Juan Antonio Bayona 
 
 
        El orfanato es una producción cinematográfica española del año 2007. Esta película de terror nace a 
partir de la temática de los amigos invisibles. La película tuvo éxito, tanto en taquilla como en crítica, en 
España y estuvo nominada a 61 premios de los que ganó 31, entre los que se destacan 7 premios Goya.  
       Laura regresa con su familia al orfanato donde creció de niña, con la intención de convertirlo en una 
residencia para niños con Síndrome de Down. Una vez en el lugar, el pequeño Simón de siete años, hijo 
adoptivo de Laura y su marido, portador del VIH, comienza a dejarse llevar por sus amigos imaginarios, a 
los que sus padres no les dan importancia. Uno de ellos es Tomás que lleva una máscara parecida a un saco 
que le tapa toda la cabeza, y pronto se le unirán cinco niños más.  
       Simón le explica a su madre el juego al que ha estado jugando con sus amigos imaginarios, que consiste 
en reemplazar unos objetos por otros y al acabar las pistas deberías encontrar tu tesoro, al hacerlo tienes 
derecho a pedir un deseo. Jugando a eso, Simón encuentra los papeles de la adopción, y Laura le espeta que 
son papeles personales; en mitad de la discusión, ella le grita que debe dejar de decir mentiras en lo 
referente a jugar con otros niños, y él le dice que es ella la mentirosa porque no es su madre y sus amigos le 
han dicho que se va a morir pronto. 
       Laura descubre que Simón ha desaparecido y lo busca sin descanso tanto dentro como fuera de la casa. 
La búsqueda la conduce hasta la cueva donde Simón había conocido a Tomás, pero la marea sube y le es 
imposible entrar. 
        Laura recrea la disposición original del orfanato e intenta ponerse en contacto con los fantasmas de lo 
niño mediante sus juegos, pronto comienza a verlos a su alrededor e inicia un juego, al que solía jugar 
cuando se crio en el orfanato. Los fantasmas la conducen a una puerta oculta dentro de un armario bajo la 
escalera ("la casita de Tomás", a la cual Simón se refirió justo antes de su desaparición). Esta puerta 
conduce a un espacio del sótano, en el que ve a Simón vivo y lo abraza en una manta. Cuando consigue que 
los fantasmas de los niños desaparezcan, Laura encuentra la manta (en la cual había estado abrazando a 
Simón) pero está vacía y a su espalda se encuentra el cadáver de su hijo, que lleva la máscara de Tomás. 
Descubre, al fin, que había sido ella la que, sin querer, había causado la muerte de Simón. Laura lleva el 
cuerpo Simón arriba y traga varios puñados de pastillas, pidiendo estar con Simón otra vez, como premio 
por haber terminado el juego del tesoro. El deseo devuelve la vida a Simón en los brazos de Laura, y él 
desea, a su vez, que se quede con todos los niños del orfanato para que los cuide, y ella acepta. 
 
Adaptado de: http://es.wikipedia.org/wiki/El_orfanato 
  
 
ANEXO 5 
 
Análisis de algunos vídeos  -  
 campañas de seguridad vial 
 
http://www.youtube.com/watch?v=loSB9clAqxQ    
http://www.youtube.com/watch?v=tUM0-o9-T0c  
http://www.youtube.com/watch?v=CWCLBKGWMao  
http://www.youtube.com/watch?v=-2eyi4mqibI  
http://www.youtube.com/watch?v=kEC5cdRLtTk 
 
Analizar las campañas de seguridad vial, teniendo en cuenta: 
- la descripción de la campaña (lo que ocurre en el vídeo); 
- la caracterización de los personajes y de su comportamiento; 
- la simbología de los elementos (los colores oscuros o claros, por ejemplo); 
- las críticas implícitas; 
- el mensaje de la campaña / el objetivo de la campaña.  
  
 
Anexo 6 
 
 
  
 
 
  
 
 
  
 
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
